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La triangulacion miultiple como estrategia metodologica

Learning to research from multiple triangulation

Ester Betrian Villas*, Nuria Galit6é Gispert, Naria Garcia Merino,
Gloria Jové Monclas, Marta Macarulla Garcia

Universidad de Lleida

El objetivo de este articulo es mostrar la triangulacién miultiple (datos,
investigadoras, métodos, resultados y conclusiones) seguida en un proceso de
investigacién cualitativa enmarcada en el plan de estudios superiores de un master
en educacién inclusiva. El trabajo se basé en una triangulacién mdltiple con el
propésito de identificar los elementos que han permitido desarrollarla. Se pretende
dar estrategias para que otras investigaciones incorporen la triangulacién multiple
en su proceso de investigacién.

Este proceso de investigacién no se ha limitado tnicamente en modelos tedricos,
sino que éstos se han complementado con la interaccién de las voces. El estudio
permitié triangular horizontalmente nuestras voces como investigadoras con las de
las profesoras tutoras del master y la voz del alumnado participante mediante la
complementacién de instrumentos de corte cualitativo. Escuchar y triangular estas
voces ha permitido un avance metodolégico en la investigacién y dar mas validez a
los resultados y conclusiones obtenidas.

Descriptores: Investigaciéon Cualitativa, Triangulacién Multiple, Dosieres,
Historias de Vida Escolar, Entrevistas Semiestructuradas.

The aim of this paper is to show multiple triangulation (data, research, methods,
results and conclusions) followed a qualitative research process framed in the
curriculum of a master's degree in higher education inclusive. The work was based
on a multiple triangulation in order to identify the elements that have allowed
develop and the results achieved. It aims to give other research strategies to
incorporate multiple triangulation in the research process.

This research process has not been limited only in theoretical models, but these
have been supplemented by the interaction of the voices. The study allowed our
voices triangulate horizontally as researchers with the master teachers and
mentors of student voice participant through complementing qualitative cutting
tools. Listen and triangulate these voices have resulted in advances in
methodological research and give more validity to the results and conclusions.

Keywords: Qualitative Research, Multiple Triangulation, Dossiers, Stories Of
School Life, Semistructured Interviews.

El trabajo ha sido posible gracias a la financiacion del Ministerio de Ciencia e Innovacion a través del
proyecto niimero EDU2009-08669EDUC
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Introduccion

El objetivo de este articulo es mostrar la triangulacién multiple (datos, investigadoras,
métodos, resultados y conclusiones) seguida en un proceso de investigaciéon cualitativa.
Se destacan los elementos que han permitido desarrollarla y se pretende dar estrategias
para que otras investigaciones puedan incorporar la triangulacién maltiple.

La investigacién es fruto de las précticas y de la realizacion del trabajo final de master
(TFM) durante el curso 2010-2011 del Mister Interuniversitario en Educacién
Inclusiva, impartido por la Universidad de Lleida, la Universidad de Vic y la
Universidad de las Islas Baleares. Tanto las practicas como el TFM se desarrollaron
dentro del grupo de investigacién Plurilingiiismo y Educacién de la Universidad de
Lleida (UdL). Las investigadoras fueron tres estudiantes del méster mencionado: la
investigadora 1, Nuria; la investigadora 2, Marta y la investigadora 3, Niria G, y las dos
profesoras tutoras del master, Gloria Jové y Ester Betrian. Cabe destacar que los TFM
se elaboraron a nivel individual y colectivo. Este hecho permiti6 enriquecer el proceso y
los resultados. Por tanto, el valor afiadido que presenta este trabajo de indagacién
cientifica es el hecho de haber compartido y trabajado conjuntamente, tanto en el TFM
como en la redaccién de este articulo.

Este trabajo de investigacién forma parte de una investigacién més amplia que se estd
desarrollando en la escuela de educacién infantil y primaria Princep de Viana, donde se
lleva desarrollando un proyecto de innovacién educativa a través del Proyecto Alber y el
Proyecto Educ-arte — Educa "t (Jové, Ayuso, Sanjuan, Vicens, Cano, y Zapater, 2009;
Jové y Betridn, 2012; Jové, Betrian, Ayuso y Vicens, 2012) desde el curso 2001-2002. La
investigaciéon se lleva a cabo des del grupo de investigacién de Plurilingiiismo y
Educacién de la FFacultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Lleida. El
objetivo es analizar los dos proyectos como innovacién educativa a través de la polifonia
de voces de las personas implicadas, dando especial énfasis a la Voz del Alumnado (VA).
Alo largo de estos afios este grupo ha ido recogiendo todos los datos, los cuales forman
parte de una base de datos que sirve para hacer diferentes investigaciones.

Concretamente, el objetivo comin de las tres investigadoras en el TFM era conocer,
analizar y evaluar el proceso de innovacién educativa del Proyecto Alber y el Proyecto
Educa ™t (Jové, Ayuso, Sanjuan, Vicens, Cano, y Zapater, 2009; Jové y Betridn, 2012;
Jové, Betrian, Ayuso y Vicens, 2012) a través de la VA, para hacer patente su visién
sobre esta innovacién educativa.

Esta convergencia de factores propicié que la triangulacién emergiera como una
necesidad en este proceso de investigacion.

1. Fundamentacion tedrica: la triangulacion

La triangulacién es un procedimiento de control implementado para garantizar la
conflabilidad entre los resultados de cualquier investigacién. Los resultados que han sido
objeto de estrategias de triangulacién pueden mostrar mas fuerza en su interpretaciéon y
construccién que otros que han estado sometidos a un tinico método (Donolo, 2009).

Blaikie (1991) afirma que una de las prioridades de la triangulacién como estrategia de
investigaciéon es aumentar la validez de los resultados y disminuir los problemas de
sesgo. Partiendo de esta teorfa, la triangulacién ha estado presente en diferentes fases de
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esta investigacién, tanto en la recogida de datos como en el analisis de los resultados
para poder dar fiabilidad y rigor a los datos obtenidos.

La triangulacién como estrategia de investigacién no estd meramente orientada a la
validacién, sino que persigue una amplitud de comprensién de la realidad estudiada.
Segun Olsen (2004) se genera un didlogo que prospera con el contraste entre aquello que
parece evidente y los descubrimientos con las interpretaciones oficiales sobre un
determinado objeto de estudio.

En la Tabla 1 se presenta la clasificacién y descripcién de los tipos de triangulacién
propuesta por Denzin (1970), junto con la aplicacién en esta investigacion.

Denzin (1970) establece diferentes maneras de utilizar los procedimientos de
triangulacién, organizando posibilidades y alternativas para adoptar la que sea mas
ajustada al estudio. Hay una primera forma de triangulacién, la de datos, que toma en
cuenta distintos y variados tiempos, espacios y sujetos de investigacién. Una segunda
forma de atender a la triangulacién es la de investigadores, la cual incorpora varios
observadores para recoger los mismos datos en lugar de confiarle la tarea a uno solo. La
tercera forma, triangulacién de métodos, recurre al uso de méas de un método o en la
habilitacién de mas de una técnica dentro de un método para obtener los datos y para
analizarlos. Esta categorfa es generalmente la forma mdis conocida de entender la
triangulacién y refleja la disputa entre procedimientos cuantitativos y cualitativos o de
consistente simbiosis entre ellos. El cuarto modo de triangulacién es el de teorias,
porque se refiere a la utilizacién de mas de un esquema tedrico, teoria o desarrollo
conceptual unitario para probar teorfas o hip6tesis rivales. El quinto y dltimo
procedimiento es la triangulacién multiple, ya que propone la utilizacién simultanea de
por lo menos dos de los procedimientos mencionados en las categorias anteriores.

Como se ha mostrado en la Tabla 1, se ha realizado una triangulacién miultiple porque se
han producido la triangulacién de datos, de investigadoras y de métodos. Estos tres
tipos de triangulacién han sido la herramienta esencial para llevar a cabo nuestro
proceso de investigacién y llegar a unas conclusiones sélidas y vélidas. Segun
Oppermann (2000) al triangular se esta respondiendo con diferentes alcances y niveles
de profundidad las cuestiones de una investigaciéon y asi orientarla hacia un posible
progreso cientifico.
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Tabla 1. Tipos de triangulacién y aplicacién en esta investigacién

TIPOS DE TRIANGULACION DESCRIPCION

APLICACION EN ESTA INVESTIGACION

Supone el uso de diferentes estrategias de recogida de datos.
Segtn Cisterna (2005) es muy comin que en una investigacién
cualitativa se utilice méas de un instrumento para la recogida de

Triangulacién de datos informacién. Esta triangulacién consiste en la verificaciéon y
comparacion de la informacién obtenida en diferentes
momentos mediante los diferentes métodos (Okuda y Gémez,
2005).

Se han triangulado los datos del proceso de categorizacién para hacer
el andlisis y la redaccién de resultados y conclusiones.

Segtn Okuda y Gémez (2005) se puede realizar analisis de
datos de manera independiente para cada uno de los/ las
investigadores/as y posteriormente, someter esos anélisis a
comparacién utilizando el consenso para acordar los hallazgos.
Segtin Cohen y Manion (1990) este tipo de investigacién ofrece
datos més validos y fiables.

Triangulacién de investigadores

Este tipo de triangulacién no se da en la recogida de datos, aunque sf
se lleva a cabo en el momento de analizar los resultados.

Se trata del uso de dos o mas métodos de investigacién y/o
puede ocurrir en el disefio o en la recoleccién de datos (Arias,
2000). De acuerdo con Paul (1996) la divergencia de los
resultados derivados de la utilizacién de multiples métodos
ofrece oportunidades tinicas para entender la realidad.

Triangulacién de métodos

Se produce en la recoleccién de datos y en el analisis de los
resultados, ya que se codificaron y analizaron separadamente los
datos recogidos con los instrumentos utilizados (dosieres, historias de
vida y entrevistas semiestructuradas) y posteriormente se
compararon para validar los hallazgos. Se combinaron las tres
medidas cualitativas para indagar sobre el mismo fenémeno de
estudio (la VA) y se complement6 con un recuento de los fragmentos
de cada una de las dimensiones (medida cuantitativa).

La triangulacién de teorfas, se refiere a la utilizacién de més de
Triangulacién de teorias un esquema teérico, teorfa o desarrollo conceptual unitario
para probar teorfas o hipétesis rivales

La triangulacién multiple, propone la utilizacién simultanea de
Triangulacién miultiple por lo menos dos de los procedimientos mencionados en las
categorifas anteriores.

En nuestro caso, se ha realizado una triangulacién miltiple porque se
han producido la triangulacién de datos, de investigadoras y de
métodos.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la adaptacién de Denzin (1970)
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2. Método de la investigacion

2.1 Contexto

El contexto donde se enmarca la investigacién es la escuela de Educacién Infantil y
Primaria Princep de Viana de Lleida. En el curso 2001-2002 se inicié un proyecto de
innovacién educativa, el Proyecto Alber, con el asesoramiento de la profesora Jové de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la UdL. El objetivo principal era disefiar,
implementar y evaluar un proyecto preventivo para poder conseguir que el alumnado
tuviera éxito y aprendiera a pensar y a convivir en la sociedad del siglo XXI . Para ello
se promovié la metodologia por proyectos y se potencié la relacién creada entre escuela
y entidades comunitarias (Jové, Ayuso, Sanjuan, Vicens, Cano y Zapater, 2009) a partir
de los recursos que ofrecfan, como por ejemplo el depédsito del Agua, la estacién de
trenes, el auditorio Enric Granados, etc...

En la escuela Princep de Viana, en el afio 2005, se inicié un trabajo conjunto entre la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la UdL y el Centro de Arte la Panera en el
marco del Proyecto Educ-arte — Educa ™t (Jové, Ayuso, Sanjuan, Vicens, Cano, y
Zapater, 2009; Jové y Betridn, 2012; Jové, Betridn, Ayuso y Vicens, 2012). Estas tres
entidades empezaron un trabajo en red, el cual se ha ido y se estd ampliando a otros
recursos comunitarios y se estd trabajando con otros profesionales, para que estos
puedan dar respuesta a las diferentes necesidades y prioridades de la escuela, y en
definitiva de los proyectos. La relacién entre las tres entidades hace devenido en espacio
hibrido (Zeichner, 2010). El espacio hibrido es el espacio de formacién donde se funden
los conocimientos académicos, profesionales y existentes en nuevas formas mads
horizontales de construccién de conocimientos. Este espacio es un espacio de aprendizaje
y desarrollo profesional. Una vez por semana nos encontramos los profesionales
implicados: los profesionales de la escuela, la profesora de la universidad, el personal del
centro de arte, las investigadoras, los maestros y psicopedagogos en formacién y otros
agentes de los recursos comunitarios. Nuestra finalidad es reflexionar, tomar decisiones,
hacer formacién y en definitiva trabajar para la innovacién educativa

Llegados a este punto, observamos que estos dos proyectos favorecian la innovacién en
la escuela, pero necesitdbamos sistematizar, analizar y comprender la base de este
cambio.

2.2 Participantes

Los participantes de este estudio fueron:

e Alumnado de la escuela. Escogimos la primera promocién de la escuela con la que

se inici6 el Proyecto Alber, desde el curso 2001-2002 hasta el curso 2009-2010, un grupo
clase de 24 alumnos, 10 niflas y 14 nifios, de 6° curso de Primaria de la Escuela Principe
de Viana de Lleida.

Para poder captar la voz del alumnado, inicialmente cada alumno elaboraba un dosier
recogiendo las actividades del proyecto de cada afio. En esta experiencia se coge un
dosier como referencia de cada curso escolar, obteniendo 9 dosieres, ya que des del P3
hasta 6° hay nueve cursos escolares. FFue la profesora Betridn quien empezé a recoger
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los datos al 2009 para ser estudiados con tres instrumentos diferentes. La informacién
ofrecida por el alumnado hacfa referencia al Proyecto Alber y Proyecto Educ-arte —
Educa Mt que se habfan elaborado a lo largo de toda su escolarizacién, desde P-3 hasta
2° de Ciclo Superior.

e Investigadoras del presente estudio:

v' Estudiantes del méster. Las précticas de master se llevaron a cabo en dos

cursos diferentes. En el curso 2009/2010, la investigadora 1 y 2 realizaron sus
précticas y empezaron a iniciar sus ideas para el TFM. En el curso 2010/2011
realizaron las précticas 6 estudiantes del madster, entre las cuales figuraba la
investigadora 8. Al finalizar las practicas del curso 2010/2011 las tres
investigadoras tenfan ideas, inquietudes e iniciativas muy parecidas respecto al
TFM, por lo que tomamos la decisién de realizar una parte comun, y en
particular, el objetivo de su estudio.

v" Profesoras tutoras. Las profesoras Gloria Jové y Ester Betrian, fueron quién

dirigieron las practicas y el TFM de las tres investigadoras.

2.8 Instrumentos, procedimiento y anilisis

En el estudio que presentamos nos centramos en el periodo de implementacién de la
innovacién desde su inicio en el 2001/2002 hasta el 2009/2010. Los datos fueron
recogidos por Ester Betridn ( Betridn,2012) en el marco de su tesis doctoral.

La recogida de la VA se realizé durante el curso 2009-2010 mediante tres instrumentos.

e Andlisis documental de dosieres. Recogen las actividades de ensefianza-

aprendizaje desarrolladas en el marco del Proyecto Alber y del Proyecto Educ-arte —
Educa ®t, y fueron elaborados por los alumnos a lo largo de cada curso escolar desde
2001/2002. Los documentos de los alumnos, son una fuente de informacién provechosa
y util por la cantidad de referencia que aporta. En muchas ocasiones estos andlisis de las
actividades producidas por el alumnado se emplean para poder hacer una evaluacién de
la labor de éste en el aula, pero muy pocas veces se utiliza en investigacién como
instrumento para poder ir mds alld y potenciar una escucha activa de los mismos,
observando y analizando lo qué dicen y muestran en sus actividades (Del Rincén, Arnal,
Latorre y Sanz; 1995). Se analizaron nueve dosieres y cada uno de ellos correspondia a
un afo académico donde habfa una temdtica concreta de trabajo desde que se inici6 el
Proyecto Alber hasta el curso 2009-2010. Los dosieres por sf solos dan una gran visién
sobre el trabajo que realizan los alumnos mediante el Proyecto Alber y el Proyecto
Educ-arte — Educa ®t, y también queda constancia de las miultiples estrategias
empleadas para llevar a cabo cada actividad.

Estos dosieres de los alumnos sirvieron como contexto alfabetizador de aprendizaje para
escribir las historias de vida escolar y las entrevistas de los alumnos. Observando sus
dosieres recordaban lo que habfan elaborado y trabajado; y con ayuda de estos los
alumnos pudieron enriquecer y dar rigor a los datos de los otros dos instrumentos.

e Historias de vida escolar (HVE). Los 24 alumnos escribieron su propia narracién

de forma individual. Zapata (2005) considera que la historia de vida permite indagar
sobre el testimonio subjetivo de una persona recogiendo tanto la informacién de los
acontecimientos vividos por ella, como sus apreciaciones y valoraciones de los mismos.
Como método de investigacién, parte de la organizacién en una secuencia (cronolégica

10
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y/o tematica), identificar y comprender el proceso de formacién desde la perspectiva de
los sujetos en accién (Rodriguez, Cardenas y Campos, 2012). En nuestra investigacién,
Betrian dio la consigna a los alumnos de escribir lo que recordaran sobre las actividades
desarrolladas en el marco del Proyecto Alber y Proyecto Educ-arte — Educa (t. De esta
manera el relato estaba subordinado a una intencién y un encuadre de investigacién.

e Entrevistas individuales semiestructuradas. Las 24 entrevistas se realizaron de

forma individual, s6lo con la participacién de la entrevistadora y el alumno/a, y se podia
utilizar los dosieres que tenfan de los proyectos o los de otros comparieros, para facilitar
el recuerdo. La consigna para iniciar las entrevistas era la misma que se dio en las
historias de vida escolar, la entrevistadora les pedfa a loes alumnos que contaran los
recuerdos, vivencias, aprendizajes...que recordaban de los proyectos. El registro se hizo
a través de diferentes grabaciones que se llevaron a cabo en diferentes sesiones. Muchas
veces el papel de la entrevistadora era el de redirigir la entrevista, utilizando algunas
preguntas como por ejemplo: (Qué te gusté mas?, ;Qué recuerdas de esta actividad?
¢Qué aprendiste?...Los alumnos establecieron un didlogo con la entrevistadora que les
permitia ir recordando y opinando sobre todo lo que habian hecho.

Estas entrevistas permitieron recoger las experiencias y los recuerdos de los alumnos.

La recogida de informacién de la voz de las investigadoras del presente estudio para
trabajar con las VA se realizé entre los cursos 2009/2010 y 2010/2011.

El procedimiento y el andlisis de los instrumentos se muestran en el aparatado 3, ya que
forma parte de los resultados y la discusién de la investigacion.

Para recoger la voz de las investigadoras se utiliz6 un instrumento.
e Sesiones de seminarios

Las sesiones de seminarios fueron realizadas por las investigadoras y las dos profesoras
tutoras del master. Se debatfan diferentes aspectos del proceso de practicas y de la
elaboracién del TFM: concretar los objetivos, debatir resultados encontrados y tomar
conciencia de su significado, comparar conclusiones... Estas sesiones fomentaron una
metodologia de trabajo colaborativa y horizontal entre las investigadoras y las
profesoras tutoras del master.

v" Sesiones de seminario de las practicas

En primer lugar, las investigadoras 1 y 2 empezaron a mediados del mes de julio a
reunirse con la profesora Betridn, dos dias por semana en sesiones de dos horas, para
iniciar el proceso de categorizacién de la informacién recogida en los dosieres y las

HVE.

En segundo lugar, la investigadora 3 llev6 a cabo el tratamiento de los datos de las
entrevistas semiestructuradas con otras estudiantes del master, también bajo la direccién
de la profesora Betridn.

v" Sesiones de seminario para realizar el TFM

Las tres investigadoras se reunfan cada dos semanas durante siete meses con la
profesoras tutoras Gléria Jové y Ester Betridn, para reflexionar, debatir y ampliar todas
la ideas del TFM.
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Durante las diferentes sesiones de seminario se recogfa la informacién en un diario de
notas dénde las investigadoras y las profesoras tutoras del madster, anotaban los
acuerdos tomados en cada seminario del periodo de practicas y el TIM, y las
reflexiones personales surgidas después de realizar cada encuentro, se hacfa una
descripcién y andlisis de lo que habfa hecho, de las dificultades o conflictos que iban
surgiendo y la forma de resolverlos y varias ideas que podfan ser validas como futuras
conclusiones.

Posteriormente, selecciondbamos la informacién referente a la triangulacién multiple
que se iba haciendo. Categorizdbamos los datos extraidos, los compardbamos y

extrafamos los resultados.

A continuacién en la tabla 2, presentamos un resumen del objetivo comin de las
investigadoras su TFM y los instrumentos utilizados en el presente estudio segun el
periodo y la investigadora

Tabla 2. Objetivo comiin a las investigaciones y los instrumentos utilizados

OBJECTIVO COMUN: Conocer, analizar y evaluar el proceso de innovacién del Proyecto Alber
y el Proyecto Educ-arte — Educa ("t a través de la voz del alumnado, para hacer latente su
visién sobre esta innovacién educativa.

INSTRUMENTOS ANALIZADOS Y
PRACTICAS DEL MASTER TFM

TRABAJADOS
Investigadora 1 Investigadora 1 Dosieres
Investigadora 2 Investigadora 2 Historias de vida escolar
Investigadora 3 y 7 estudiantes del Investigadora 3 Entrevistas semiestructuradas

master

Fuente: Elaboracién propia

3. Resultados y discusion: nuestro proceso de
triangulacion

En este apartado presentamos nuestro proceso de triangulacién multiple. Para ello
diferenciamos dos momentos, primero el proceso de practicas de master y segundo el
proceso de desarrollo de los TFMs.

3.1. Proceso de pricticas del mister

El objetivo de estas practicas era participar en un tipo de investigaciéon cualitativa a
partir del andlisis de datos de un instrumento especifico. Como se ha explicado
anteriormente, 1 proceso de practicas de master se llevé a cabo en dos periodos.

El curso 2009/2010, las investigadoras 1 y 2 iniciar el proceso de categorizacién de la
informacién recogida en los dosieres y en las HVE.

En el cursos 2010/2011, la investigadora 3 llevo a cabo el tratamiento de los datos de las
entrevistas semiestructuradas con otras estudiantes del méaster. Durante las préicticas se
analizaron diferentes entrevistas haciendo su transcripcién y su posterior categorizacién
de las ideas principales que iban surgiendo.

A continuacioén, en la Figura 1 se muestran los pasos que siguieron las investigadoras 1
y 2 en el proceso de andlisis de la informacién contenida en los dosieres y en las HVE.
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Fotografiar la mformacén de
los mstrumentos e impruarla

enformate papel.

Lectura reflexmva de la tabla
de dimen=iones e mdicadores
de escuelas que mnovan.

Imcie de la categonzacién
de la mformacién segiin los

mdicadores extraides de la

revisién bibliogriafica.

Il

con la profesora tutora ¥ las - Lectura mdridoal de

cada dosier e HVE.

Realizacién de sermnarnos

mvestigadoras 1 7 2.

- Categonzacidn de los

fragmentes de los dosieres

7 las HVE.

Figura 1. Esquema de los pasos seguidos en el proceso de categorizaciéon de los dosieres
y las HVE

Fuente: Elaboracién propia

Primeramente, Ester Betridn hizo una revisién bibliografica (Betridn, 2012) de escuelas
que innovan, como parte de la linea mds amplia de investigacién que se estaba
realizando. Esta revisién bibliografica guié la investigacién en la que se evalda el
Proyecto Alber y el Proyecto Educ-arte — Educa (t. Se extrajo unos indicadores y se
elaboré una tabla de dimensiones e indicadores.

Tabla 3. Tabla de dimensiones e indicadores basada en el marco teérico de escuelas que

innovan.
DIMENSIONES INDICADORES
1.Aula-mente-social como metaespiral de representaciones de
aprendizaje
Trabajo en red 2. Liderazgo compartido

3. Colaboracién entre los miembros

4. Creencias colectivas

5. Sentimiento de pertenencia a la escuela
Identidad colectiva / 6. Identidad personal y con la escuela
transculturizacién 7. Linea educativa en el centro

8. Heterogeneidad del contexto: movilidad

9. Auto-eco-organizacién del conocimiento

10. Expresién del conocimiento

11. Construccion de estrategias de aprendizaje
12. Cultura del conocimiento.

Construccién del
conocimiento

Fuente: Elaboracién propia a partir de Betridn (2012)

Ester Betridn facilit6 la tabla de dimensiones e indicadores a las investigadoras para que
cada una pudiera hacer la categorizaciéon de los datos extraidos de cada instrumento.

Inicialmente, las investigadoras 1 y 2 realizaron una lectura individual de la tabla de
dimensiones, con la intencién de hacer un proceso de reflexién conjunta sobre ésta y
tener claro que tipo de informacién requerfa cada dimensién e indicador. Su lectura
permitié tener una idea global de las dimensiones y de sus indicadores, asi como poder
identificarlos en la informacién de ambos instrumentos a medida que se iban trabajando.
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En el proceso de categorizacién, se llevé a cabo la triangulacién de datos e
investigadoras, con la ayuda de la profesora Betrian. Una vez la investigadora 1 hubiera
leido un dosier y la investigadora 2 una historia de vida escolar estableciendo una
primera relacién entre los fragmentos del texto que aparecian en sus instrumentos y los
indicadores del marco teérico (Betridn, 2012) que después se someterfa a debate.

Segtin Goodman (1984) el hecho de segmentar los discursos en unidades de contenido se
entiende como la extraccién de todo aquello que resulte relevante y asociado a un tema.
En nuestro caso, identificibamos fragmentos que expresaran una idea relacionada con
los indicadores preestablecidos (véase la Tabla 3) y ademdas también comentibamos las
dudas que nos habfan surgido. En la Tabla 4 se muestra un ejemplo de categorizacién de
los datos extraidos de los dosieres.

Tabla 4. Tabla de categorizacién de datos por dosieres de los proyectos educativos,
donde se muestran ejemplos del indicador 1 y el nivel educativo donde ha aparecido

INDICADOR 1: aula-mente-social como metaespiral de representaciones de aprendizaje

DOSIERES CURSO FRAGMENTO
Los pollitos Ps El blanquito de la granja que convivio unos dias con nosotros en la
escuela.
He ido a la estacién de Lleida, hacen las obras del AVE.
El tren P4
Princep de Ps Hola madre i padre! El martes dfa 9 haremos una salida a la Seu
9

Viana Vella de Lleida. Cogeremos el autobts para ir i volver.
Hemos hechos una nota en la agenda para poder comunicar a
nuestros padres y madres que el préximo miércoles, 13 de octubre

El auditori Ir CI .
haremos una vuelta por el barrio: calles, cercanas a nuestra escuela
Princep de Viana.
Y a la biblioteca del centre, fuimos a comprar un libro de Madame
Los robots 2n CI  Curie que fue una gran inventora.
Glaskultur I+ CM Asistimos, toda la clase y por turnos, a un visita guidada para

contemplar la exposicién “ Glasckultur”

Por una manana, decidimos cambiar la aula cuotidiana por una

galeria de arte. La clase la hicimos en el museo de arte la Panera.

Esta primera visita se han ido afiadiendo otras al largo del curso

Jaume 1 Ir CS  para complementar el proyecto: Visita a la Panera “ Jordi
Colomer....”, visita al Castillo de Gardeny.

Mediterrania 2n CM

Park Life 2n CS

Fuente: Elaboracién propia

El hecho de categorizar al mismo tiempo la informacién recogida en dos instrumentos
supuso ampliar las definiciones de los indicadores. Ademds, surgieron més interrogantes,
como por ejemplo, si un mismo fragmento se podia categorizar en més de un indicador.
Para resolver este conflicto se colocé el fragmento en los indicadores donde parecia que
pudiera corresponder, pensando que mas adelante decidirfamos en cudl era mas adecuado
categorizarlo. Pero esta situacién nos planteé dos cuestiones: jLos indicadores estaban
suficientemente bien definidos? O tal vez, ;se estaba evidenciando que podia existir
alguna relacién entre indicadores? A partir de ese momento, prestamos mas atencién a
las posibles conexiones que iban surgiendo entre los datos ya que estdbamos
contrastando las mismas experiencias en distintos momentos. Todas estas cuestiones se
iban recogiendo en el diario para poder reflexionar sobre éstas posteriormente.

Otro interrogante planteado fue hasta qué punto era imprescindible fragmentar las
oraciones de los textos en la categorizacién. La identificacién de diferentes indicadores
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en una misma oracién gayudaba a concretar y clarificar la informacién, o por el
contrario, confundia y dificultaba la comprensién al descontextualizar el mensaje? Para
evitar dicha confusién, algunos datos categorizados iban acompaiados de alguna
aclaracién entre paréntesis. Fue precisamente este proceso de generacién de dudas y
toma de decisiones conjuntas lo que produjo una reformulacién del contenido de la tabla
de dimensiones e indicadores, ampliando y relacionando las definiciones de cada
indicador.

Durante las sesiones se tomaban acuerdos que se iban apuntando en el diario personal.
Una de las estrategias empleadas durante este proceso fue la revisién de otros dosieres e
HVE ya categorizados, lo cual nos permitia recordar los acuerdos tomados y a la vez
revisar de nuevo las dimensiones e indicadores.

El proceso de construccién de la propia categorizacién permitia clarificar las
dimensiones y el significado de cada indicador y si convenia modificar fragmentos de la
informacién categorizada anteriormente. Se habfa evidenciado un proceso de
triangulacién de métodos y de investigadoras porque se pretendia evaluar la
implementacién de los proyectos Alber y Educ-arte — Educa ()t a través de diferentes
instrumentos cualitativos y de diferentes investigadoras.

8.1.1. Categorizacion de la investigadora 3

El segundo grupo de investigacién, compuesto por la investigadora 8 y otras nueve
estudiantes del master, se centraba en la transcripcién y el andlisis de entrevistas en
diferentes seminarios dirigidos también por la profesora Betridn. En la Figura 2 se
presenta un esquema de las diferentes etapas seguidas.

Transcrpoén de las | Lectura de las entrevistas e [ Defimcién ¥ concrecidn de
- identificactén de las ideas a las dimensicnes e
entrevistas. _ -

traves de la emergencia de mdicaderes entre todas las

Vooes (alumnade i cormp arieras.

1

Realizacién de la <::] Comparacifn de las
categonizacién  de  forma dimensiones e mdicadores
mdrvidual. realizada des de la revision

bibliografica de Betnin
(2012

Figura 2. Esquema de los pasos del proceso de analisis de las entrevistas
semiestructuradas

Fuente: Elaboracién propia

Primero se transcribieron las entrevistas para iniciar su lectura e identificar las ideas a
destacar en cada uno de los fragmentos. Una vez hecha esta clasificacién desde la
emergencia de voces, se identificaron las dimensiones y los indicadores con los que se
trabajarfa posteriormente en la categorizacién de los fragmentos.

En el momento de la lectura de las entrevistas e identificacién de las ideas, uno de los
conflictos que se present6 fue la interpretacién de aquello que decfan los alumnos
entrevistados, dando por sobrentendida mucha informacién. Cabe destacar que las
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dificultades que aparecian a nivel individual se pudieron resolver a través del
intercambio de ideas con las sesiones de seminario, construyendo de forma conjunta el
aprendizaje. De esta manera, el trabajo colaborativo y la diversidad evidenciaron muchos
aspectos que a modo individual no se manifestaban. Este debate entre diferentes
personas que estdn analizando una entrevista es un ejemplo de triangulacién de
investigadoras y trabajar de esta forma permite dar rigor y validez al conocimiento
generado de forma individual, permitiendo asf hacer un andalisis mas objetivo de las
entrevistas.

Cuando todas las entrevistas estuvieron categorizadas se llevé a cabo un andlisis para
establecer las ideas que se iban repitiendo en diferentes fragmentos. Dichas ideas se
formulaban individualmente partiendo de los conocimientos previos de cada estudiante
de méster. En la tabla 5 se presenta un ejemplo de la concrecién de las ideas generales en
uno de los fragmentos de una entrevista.

Tabla 5. Ejemplo de identificacién de las ideas generales de un fragmento de entrevista

FRAGMENTO DE UNA ENTREVISTA IDEAS GENERALES

iiAh sill Lo de las caras, que hicimos videos de que - Actividad video: se ponen en la
nosotros, porque fuimos a Panera o algo asi y vimos un piel de la obra artistica que han
video de unas chicas que estaban todo el rato asf andando ido a ver.

y cambiaban de cara y entonces el profesor Jordi de -Actividad salida a la Panera.
informatica nos dijo que también lo hiciesemos nosotros y - Diversidad de materiales: video
nos va grabar. Y haciendo esto y poniendo caras - Implicacién del profesorado.
diferentes.

Fuente: Elaboracién propia

Después de este primer trabajo se realiz6 la categorizacion de las ideas. A diferencia de
las investigadoras 1 y 2, se siguié un proceso de clasificacién de las ideas principales en
grupos de dimensiones, sin tener en cuenta ninguna referencia teérica, sino desde la
emergencia de voces de las estudiantes en interaccién con la VA. Para poder hacerlo,
cada participante formulé sus propias dimensiones para agrupar dichas dimensiones e
indicadores segtin su criterio. Una vez realizada esta primera identificacién individual, se
pasé a definir las dimensiones surgidas para manifestar qué es lo que se entendia de ellas.
Para acotar el significado de cada dimensién se utilizé la técnica 1, 2, 4 o también
conocida como técnica de la cascada. Primero se define el concepto en cuestién a nivel
individual, luego cada definicién individual se contrasta por parejas reformulando una de
nueva teniendo en cuenta las dos aportaciones, y por tltimo, se juntan dos parejas,
formando un pequeno grupo de cuatro y se reformula una nueva definicién del concepto.
Este método de construccién conjunta del conocimiento también es otro ejemplo de la
triangulacién de investigadoras, ya que se ponen de manifiesto diferentes puntos de vista
de diferentes investigadoras y esto permite concretar conceptos y favorecer un proceso
de andlisis mas objetivo y riguroso, evitando caer en errores de interpretacién y
subjetividad individuales.

El siguiente paso fue comparar las dimensiones e indicadores emergidos en el proceso de
practicas de la investigadora 3 con las dimensiones e indicadores del marco tedrico de
escuelas que innovan (Betridn, 2012) revisado en el periodo de précticas con las
investigadoras 1y 2, como se muestra en el tabla 6.
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Tabla 6. Comparaciéon de las dimensiones e indicadores entre los dos procesos de
précticas

MARCO TEORICO (BETRIAN, 2012)

. EMERGENCIA DE VOCES
PROCESO DE PRACTICAS INVESTIGADORAS

PROCESO DE PRACTICAS INVESTIGADORA 3

1Y2
3. Construccién del conocimiento 1. Construccién del conocimiento
- Auto-eco-organizacién del conocimiento - Metodologfa
- Expresién del conocimiento -Actividades de ensefianza- aprendizaje
- Construccién de estrategias de aprendizaje - Contenido
- Cultura del conocimiento - Competencia

2. Identidad colectiva/ transculturizacién
- Sentimiento de pertenencia a la escuela
- Identidad personal

- Identidad de grupo

- Linea educativa en el centro

- Heterogeneidad del contexto: movilidad

2. Interaccién y identidad colectiva

- Identidad de escuela y sentimiento de
pertenencia

- Movilidad en la escuela

1. Trabajo en red

- Aula-mente-social como metaespiral de
representaciones de aprendizaje

- Liderazgo compartido

- Colaboracién entre los miembros

3. Trabajo en red
- Contexto alfabetizador

Fuente: Elaboracién propia

En la Tabla 6 se observa que escuchando la VA surgen las mismas dimensiones que las
elaboradas desde el marco teérico, aunque el orden de importancia sea diferente. Desde
el marco teérico se priorizan los aspectos del Trabajo en red, y la dimensién
Construccién del conocimiento la ubica en tltimo lugar. A través de la VA se da mas
importancia a las diferentes actividades, competencias y metodologias situando en
primer lugar la Construccién del conocimiento y dejando en tltimo lugar los aspectos
relacionados con el Trabajo en Red. Esta realidad ayudé a ampliar visiones y ver la
necesidad de trabajar conjuntamente para obtener una visién més global y veridica de
los resultados.

La dltima parte del proceso fue categorizar los fragmentos de las entrevistas en la tabla
elaborada por las estudiantes desde la emergencia de voces (véase tabla 7).

Tabla 7. Ejemplo del proceso de categorizacién de los fragmentos de las entrevistas

DIMENSION 1: construccién del conocimiento

INDICADOR FRAGMENTO

Porque a principio de curso siempre vamos a ver una por pelicula, o
Metodologia cualquier cosa y de alli sale el proyecto.

O alguna exposicién, o de aquello del que sea y de alli sale el proyecto

Lo estabamos trabajando a clase

Fuente: Elaboracién propia

Este fue uno de los pasos donde el trabajo colaborativo de los seminarios estuvo mas
presente, ya que a medida que se iba realizando la clasificacién e iban surgiendo dudas,
se pudieron redefinir los indicadores, concretar ain més las ideas y clarificar muchos
interrogantes. Otro ejemplo de triangulacién de investigadoras, se puede observar como
a través de la dudas de las diferentes personas que estaban concretando los indicadores
se podia hacer un proceso méas enriquecedor.

Asi pues, el proceso de categorizacién fue diferente entre las investigadoras. La
investigadora 8 siguié un proceso de practicas de categorizacién de datos més abierto
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donde en lugar de partir de estructuras y esquemas previos de la revisién bibliografica
que determinaban el andlisis, se basaba en los conocimientos y la formacién da cada
practicante. De esta manera se potenciaba la emergencia de contenidos. En cambio, las
investigadoras 1 y 2 se rigieron por la tabla de dimensiones e indicadores de la tabla de
Betridn (2012) limitando la emergencia de nuevos contenidos.

8.2. Trabajo final de mdster

Una vez finalizados los perfodos de practicas se inicié el TFM por las investigadoras 1, 2
y 3 bajo la co-direccién de las profesoras-tutoras Ester Betridn y Gloria Jové. Durante el
curso 2010-2011 se realizaron conjuntos seminarios para poder continuar con la
triangulacién de investigadoras, métodos, datos, resultados y conclusiones. Tal como
mencionan Moreno y Romero (2011) importa que los grupos de investigadores no se
asuman como grupos politicos y excluyentes, sino como protagonistas en la
conformacién de formas de vida colegiada.

A modo resumen los aspectos trabajados en las diversas sesiones de seminario fueron:
e Propuesta y realizacién de la investigacién a través de un proceso de triangulacién
e Elaboracién del marco tedrico de forma conjunta
e Analisis individual de los datos y conclusiones de cada investigacién
e Concrecién de las conclusiones conjuntas
e Analisis de las conclusiones conjuntas con las tutoras

e LEnsayo de la devolucién a la escuela.

Los seminarios fueron ftiles para poder comparar, inicialmente, los resultados y
categorizaciones, y posteriormente, las conclusiones buscando coincidencias en los tres
trabajos. Ademads, permitieron crear un espacio de exposicién y debate para plantear
posibles conclusiones, propuestas de mejora y nuevas lineas de investigacién.

Durante los primeros seminarios nos dedicabamos a compartir los andlisis de los datos
que hacfamos de forma individual. Este andlisis conjunto nos permitfa compartir puntos
de vista y llegar a conclusiones para poder generalizar los resultados. Un ejemplo muy
claro de triangulacién de resultados fue cuando comparamos diferentes gréficos, los
cuales exponfan el nombre de fragmentos de cada indicador. Esto lo hicimos con los
resultados de las entrevistas y las HV, para saber donde ponfan mas énfasis los alumnos
o que era lo que mas recordaban.

Un claro ejemplo de trabajo basado en la triangulacién fue la elaboracién de las
conclusiones. En uno de los seminarios se disefié un modelo de tabla para recoger las
conclusiones elaboradas individualmente por cada investigadora de los aspectos
comunes. A partir de las aportaciones de cada tema se pudieron extraer conclusiones
conjuntas mejoradas. En las tablas 8 y 9 se muestran dos ejemplos de este
procedimiento.

18



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia’y Cambio en Educacion

Tabla 8. Ejemplo de la elaboracién de una conclusién conjunta relacionada con
aprendizaje y emocién

CONCLUSION INDIVIDUAL REFERENTE A APRENDIZAJE Y

. CONCLUSION CONJUNTA
EMOCION

Dosieres Aportacién

En diferentes apartados del dosier hay

alguna reflexion por parte de los

alumnos sobre aquello que han Reflexién de aquello que
aprendido, pero sin mencionar la parte ~ han aprendido.
emocional de cémo ellos se han sentido

Los alumnos manifiestan
en este proceso.

una relacién entre el

Historias de vida escolar Aportacién aprendizaje y las
. Explicaciones de los emociones, puesto que en
Los alumnos acompanan las . .
o . contenidos que han el trabajo por proyectos
explicaciones de los contenidos que han . L
. L aprendido con su expresan la reflexién de
aprendido con su opinién o el estado de .
L . opinién o el estado de todo aquello que han
4nimo con que lo han vivido. o :
animo. aprendido y del que han
Entrevistas Aportacién sentido.
Hay una reflexién por parte del Reflexién de aquello que
alumnado de aquello que han aprendido  han aprendido y de lo
y de lo que han sentido. que han sentido.

Fuente: Elaboracién propia

En este ejemplo, podemos observar como las HVE y las entrevistas aportan la parte mas
emocional que no queda reflejada en los documentos, ayudando asi a relacionar el
aprendizaje con las emociones. Esta relacién se evidencia como consecuencia de la
triangulacién de los instrumentos empleados y los datos obtenidos.

Tabla 9. Ejemplo de elaboracién de una conclusién conjunta relacionada con el
curriculum a partir de los trabajos finales de méster.

] CONCLUSION
CONCLUSIONES INDIVIDUALES REFERENTES AL CURRICULUM
CONJUNTA

Documentos Aportacién
En los dosieres se encuentran las Las actividades tienen unos
actividades con un objetivos curriculares  objetivos curriculares
prestablecidos en el curriculum. prestablecidos.

Historias de vida escolar Aportacién En el trabajo por

Los contenidos y experiencias que

. Los contenidos se pueden
describen los alumnos se pueden

relacionar con las habilidades

relacionar con las habilidades bésicas de bési habilidades y
. asicas. .
acceso al curriculum. aprendizajes
Entrevistas Aportacién curriculares y

Los contenidos son significativos y van significativos.
surgiendo a medida que van trabajando el

proyecto.

Los contenidos son
significativos.

proyectos, los alumnos
trabajan competencias,

Fuente: Elaboracién propia

Se muestra como cada uno de los instrumentos destaca un tipo de aprendizaje, en los
dosieres encontramos el aprendizaje curricular, en las HVE se muestran las
competencias y habilidades bdsicas, y en las entrevistas los aprendizajes significativos.
Una vez mias, la triangulacién permite afirmar que en el Proyecto Alber y el Proyecto
Educ-arte — Educa ()t no sélo se trabaja un tipo de aprendizaje sino que se complementa
el aprendizaje mds curricular con el aprendizaje mas significativo y vivencial. Es decir, se
trabajan contenidos curriculares ligados a las emociones y a las experiencias vividas por
el alumnado.
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Asi pues, todas las conclusiones conjuntas se recogieron en una tabla y all{ se evidencié
que los ejes tematicos aparecidos se podian dividir en dos dmbitos: las conclusiones a
nivel de investigacién para mejorar la estrategia de andlisis y las conclusiones para
mejorar la préctica docente (véase tabla 10).

Tabla 10. Ejes tematicos extraidos en las conclusiones conjuntas

TIPOS DE CONCLUSIONES EJES TEMATICOS

Establecer relaciones entre indicadores

Cambio de orden de dimensiones

Triangulacién de VA con el marco tedrico, situdndolos en
mismo nivel de importancia

Fortalecer las estructuras horizontales entre investigadoras
y profesoras; investigadoras y contexto estudiado.

Mostrar la VA con matices y fuerza comparando la memoria
in situ (en el momento en que se realizaron las actividades) y
el recuerdo de lo que vivieron los alumnos al cabo de unos
afios.

Para mejorar la practica
investigadora (la estrategia de
analisis)

Interaccién

Contexto alfabetizador
Aprendizaje y emocién
Curriculum
Comunidad
Implicacién

Educacién planetaria

Para mejorar la practica docente

Fuente: Elaboracién propia

Por dltimo, la presentaciéon de los TFM se realizé en la escuela Princep de Viana,
contexto donde se recogieron los datos. Fue una devolucién a la escuela directa y
vivencial en la que se explicé a todos los docentes de la escuela el proceso seguido y las
conclusiones encontradas. Se llevé a cabo una triangulacién con los docentes,
ofreciéndoles la oportunidad de participar. Por tanto, esta devolucién permitié volver al
contexto de la investigacién y llevar a cabo un acto formativo para docentes e
investigadores, donde se pretendia fortalecer la relacién entre universidad y escuela,
tavoreciendo estructuras horizontales con el contexto estudiado.

En la Tabla 11 se resume todo el proceso presentado, destacando los diferentes periodos
y fases de la investigacién, producidos en diferentes momentos, los espacios y los sujetos
implicados.

Tabla 11. Presentacién de los perfodos, fases, espacios y sujetos del proceso de

investigacion
PERIODO Y FASES EspAcIOS SUJETOS
Tratamiento de ] ] Investigadoras en
datos Universidad Escuela practicas

Précticas del
master

Estudiantes de

Categorizacion de master
los datos recogido Alumnado de 1a
escuela

Redaccion del  Analisis de datos:
trabajo final de  individual y
master conjunta.

Profesoras tutoras
del méster

Docentes de la
escuela

Evaluacién y devolucién publica a la
escuela

Fuente: Elaboracién propia
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4., Conclusiones

El objetivo del presente articulo era dar a conocer el proceso de una investigacién
cualitativa basada en la triangulacién multiple (de datos, investigadoras y métodos),
destacando los elementos que han permitido desarrollarla y los resultados conseguidos.
De acuerdo con éste, presentamos las conclusiones dando respuesta a dos cuestiones:
¢Qué elementos han permitido realizar una investigacién basada en la triangulacién
multiple? y ;Qué resultados se han conseguido al realizar una investigacién estructurada
desde la triangulacién malltiple?

La triangulacién se produjo por la estructura en red de las practicas del Master en
Educacién Inclusiva, lo cual permitié que se estableciera un didlogo horizontal entre
estudiantes en formacién y profesoras tutoras del master. A raiz de este didlogo, se fue
construyendo conocimiento fruto del intercambio de aportaciones e ideas de cada
participante que se dejaban emerger en las sesiones de trabajo conjunta y los seminarios.
Como afirman Moreno y Romero (2011), la indagacién cientifica centrada en la
formacién de futuros investigadores importa, tanto el desarrollo del pensamiento 16gico,
critico y analitico, como el compromiso de acompaiiamiento del doctor con el estudiante.
Para desarrollar un buen proceso de investigacién ha sido necesario un trabajo conjunto
de diferentes agentes implicados en el contexto de la investigacién. Este
acompafnamiento y trabajo conjunto ha permitido llegar a unos resultados 6ptimos.

Tres elementos que han contribuido en la estrategia de triangulacién han sido el
contexto estudiado, los instrumentos utilizados en la recogida de datos y el trabajo que
realizado como investigadoras. Un contexto dindmico con gran variedad de personas
implicadas con relaciones horizontales, y cinco instrumentos cualitativos destinados a
analizar un mismo objeto de estudio (dosieres, HVE, entrevistas, seminarios y diario).

La triangulacién ayuda a mejorar el proceso de investigacién, es una herramienta dentro
de la investigacién para mejorar y aportar nuevas miradas a un mismo elemento de
estudio. A lo largo de este articulo hemos podido detallar como se ha desarrollado la
triangulacién dentro del proceso de categorizacién y como en este proceso en trabajo
conjunto entre diferentes personas nos ha permitido analizar la realidad des de
diferentes puntos de vista y debatirlo. La triangulacién permite un mejor acercamiento a
la realidad y que la investigacién sea mds coherente con el contexto. Rodriguez (2005)
destaca la necesidad de combinar diferentes técnicas de indagacién para conseguir
hallazgos complementarios y desarrollar el conocimiento relativo, necesidad que la
genera el andlisis de una realidad cada vez mds poliédrica. El hecho de triangular
perspectivas y conocimientos, junto con la triangulacién de métodos ha otorgado
riqueza, fuerza y estabilidad a todo el proceso de investigacién, de categorizacién, de
evaluaciéon y de conclusiones.

La triangulacién también ha contribuido a finalizar el proceso de investigacién en el
contexto estudiado con la devolucién de los resultados al claustro de docentes de la
escuela. En nuestro trabajo se obtuvieron unos resultados ttiles ya que se utilizaron para
poder continuar mejorando el Proyecto Alber y el Proyecto Educ-arte — Educa 0t y
seguir avanzando escuchando la voz de todas las personas involucradas en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Como afirma Murillo (2003) uno de los requisitos
imprescindibles para que los resultados de la investigacién aplicada sean realmente ttiles
es que hayan sido obtenidos a partir del anlisis de la realidad que se quiere mejorar.
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Donolo (2009) nos afirma que para llevar a cabo la triangulacién se requiere de
conocimiento, tiempo y de recursos para implementarla. En esta investigaciéon se ha
llevado a cabo una triangulacién multiple, porque se han combinado la triangulacién de
datos, la de métodos y la de investigadoras (Denzin, 1970), as{ como la triangulacién de
diferentes momentos (recogida de datos, practicas del mdster, discusién entre las
estudiantes en précticas y la elaboracién del TFFM). Se ha partido de los conocimientos
de todas las investigadoras, de los recuerdos del alumnado y de diferentes recursos
universitarios y escolares.

Este proceso de investigacién no se ha limitado tnicamente en modelos tedricos, sino
que éstos se han complementado con la interaccién de las voces de todas las personas
implicadas en el estudio.

La triangulacién metodolégica nos ha servido para fortalecer las estructuras
horizontales para mejorar nuestra préctica como investigadoras, es por este motivo que
se convierte en una herramienta bédsica para la investigacién. El conocimiento no es
impuesto por ninguno de los miembros participantes, sino que se construye de forma
conjunta, realizando préstamos de conciencia, de unos a otros. De esta manera se
constata la idea de Moreno y Romero (2011) donde la formacién de futuros
investigadores no es asunto sélo de lo cognitivo, sino también de lo actitudinal y moral.

Finalmente, cabe destacar que investigar teniendo en cuenta la VA ha invitado a romper
la estructura del paradigma tradicional enfocada en explicar, predecir y controlar la
realidad estudiada. Como asegura Morin (2003) la prevalencia de las disciplinas
académicas tradicionales en la investigacién tiene efectos sobre el conocimiento,
quedando falseado e incompleto, porque impide unir, ubicar la informacién en un
contexto natural, de entender el conocimiento como parte de un conjunto mas amplio.
Es por eso que se requieren métodos de investigacién alternativos, otras vias de escucha
(Susinos y Rodriguez, 2011). La triangulacién es un principio inspirador de la
investigacion orientado invariablemente hacia el progreso cientifico, ya que al triangular
estamos respondiendo con diferentes alcances y niveles de profundidad las cuestiones de
una investigacién (Oppermann, 2000).

Escuchar y triangular la VA y la voz de las investigadoras ha favorecido un avance
metodolégico en la investigacién y dar mas validez a los resultados y conclusiones
obtenidas. En particular ello ha permitido reorganizar la tabla de dimensiones e
indicadores de acuerdo con las prioridades del alumnado: éste lo que realmente valora es
aprender, construir conocimiento. Y también ha contribuido a establecer relaciones entre
dimensiones e indicadores, a pasar de una verticalidad a una horizontalidad de
dimensiones y asi acercarnos a una comprensién de la realidad méds amplia, menos
compartimentada y parcelada, que ayuda a no perder de vista el conjunto del fenémeno
estudiado. Como recuerda Allan (2008), mds interesante que la categorizacién, son las
rutas y conexiones, las fisuras para poder acceder a una realidad mas compleja e
interconectada, que la realidad fragmentada y rigida que ha proporcionado hasta ahora
el paradigma de investigacion tradicional. La triangulacién es la via que permite acceder
a esta realidad y poder llenar las fisuras que van saliendo.
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Este estudio fue construido con el analisis de proyectos desarrollados en cinco
redes de educacién publica municipal en el estado de Sdo Paulo, Brasil, que fueron
otorgadas por el gobierno federal, a través del Laboratdrio de Experiéncias Inovadoras
em Gestdo Educacional como experiencias innovadoras. La investigacién implica la
participacién de los coordinadores educativos de escuelas que fueron instigadas, a
través de un cuestionario, para demostrar en las decisiones que se toman de la
divulgaciéon de los resultados de desempefio de los estudiantes en evaluaciones
externas a gran escala. Estd estructurado en la descripciéon de la encuesta y las
caracteristicas de federal Premio a la innovacién en la gestién educativa y va
buscando desplegar las representaciones de los coordinadores pedagégicos sobre el
uso de los datos por los profesionales de la unidad educativa en su hacer
pedagégico. En continuidad, discute los diversos efectos de las evaluaciones
externas a gran escala y, por ultimo, trae consideraciones acerca de la necesidad
para continuar el debate sobre las relaciones entre las politicas publicas en
educacién que el uso de premios y el impacto de esa politica en la mejora de la
escuela publica.
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public policy on education that use of awards and the impact of that policy on the
improvement of the public school.
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Introducio

O Prémio Inovagio em Gestdo Educacional foi instituido em 17 de maio de 2006
(Portaria Ministerial n® 20) como forma de incentivar o desenvolvimento de experiéncias
inovadoras em gestio educacional entendendo que é preciso reconhecer o papel decisivo
dos municipios e seus esforcos para o avango da educagdo brasileira porque “[...]] muitas
vezes os esfor¢os dos municipios néo sdo reconhecidos pelas administragdes estaduais e
nacionais” (Brasil, 2007).

Para que uma experiéncia educacional de um municipio seja considerada inovadora e
concorra ao Prémio Inovagio em Gestdo Educacional é preciso que ela promova os
objetivos e as metas do Plano Nacional de Educagdo (PNE). Segundo o Ministério da
Educagdo - MEC (Brasil, 2007) o Prémio, em consonincia com o Plano Nacional de
Educagdo - PNE, aprovado em 2001 por meio da lei n. 10.172/01, visa a atender os
seguintes objetivos: a) aumentar a escolaridade da populagdo; b) melhorar a qualidade de
todos os niveis de ensino; ¢) superar as desigualdades sociais e regionais relativas ao
acesso, permanéncia e conclusio; d) democratizar a gestdo da educagdo publica.

Que respostas se espera encontrar em escolas de redes publicas premiadas em programas
do governo federal a partir de resultados obtidos e tornados putblicos? Até que ponto
estas distingdes contribuem para que as escolas dessas redes trabalhem mais e melhor? A
disposi¢do das equipes gestoras de unidades sofre alguma interferéncia a partir destas
premiagdes no sentido de animarem sua comunidade local para assumirem o
protagonismo em seus Projetos Politico Pedagégicos? Em outras palavras, a que e a
quem servem as premiagdes que distinguem as escolas no cendrio nacional tomando por
base a melhoria da qualidade de ensino esperada no nivel da escola e da sala de aula, em
especial?

Este conjunto de indagag¢des nasce da incerteza sobre a pertinéncia das decisdes politicas
que se seguem no ambito das escolas/redes de ensino, tio logo estas tomam ciéncia das
posi¢des que ocupam no ranking nacional. A partir dos resultados que exibem e que
espelham, sob o viés mercadolégico, a concepcdo de qualidade que se pratica no interior
dos espagos educativos, interessa-nos refletir sobre as consequéncias derivadas destas
politicas. Sera que existe alguma relagio entre prémios recebidos pela escola/rede e/ou
eventuais éxitos dos estudantes nos resultados dos exames de desempenho no tocante a
concretude das micro-decisdes pedagdgicas implementadas?

Este estudo foi construido a partir do posicionamento de coordenadores pedagdégicos
atuantes em cinco redes de ensino paulistas premiadas pelo governo federal, instigados a
se manifestarem sobre as decisdes que tomam a partir da divulga¢io dos resultados do
desempenho dos estudantes nas avaliagdes externas. O texto se estrutura inicialmente na
descri¢dio dos caminhos da pesquisa e das caracteristicas do prémio inovagdo com
destaque para a realidade dos municipios investigados. Na segunda parte apresentamos a
escola e as avaliagdes externas pela lente dos coordenadores — relagdes visiveis. Em
seguida discutimos os efeitos das avaliagdes em larga escala e, por fim, trazemos algumas
consideragdes sobre a necessidade de continuar o debate sobre as relagdes entre politicas
publicas que usam recompensas e as repercussdes na melhoria da escola.
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1. Os caminhos da pesquisa

O Prémio Inovagdo em Gestdo Educacional foi implementado pelo Ministério da
Educagio (MEC) e tem como objetivo apoiar a gestdo educacional nos municipios
brasileiros. Para tanto o MEC instituiu, em parceria com a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais (Undime) o Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de
Educagio (Pradime).

O objetivo do Pradime é apoiar os dirigentes municipais na gestdo dos sistemas
educacionais e na implementagio das politicas de modo a contribuir com o avango das
metas e compromissos firmados no Plano Nacional da Educagdo (PNE) e no Plano de
Desenvolvimento da Educagio (PDE).

O Prémio Inovacido em Gestido Educacional esta subordinado a Secretaria de Educacio
Bésica (SEB) e funciona junto ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anfsio Teixeira (Inep) e resulta, ainda, de parceria entre a Unifo Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime) e a Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educagio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), obtendo recursos junto ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagio (FNDE).

Segundo o MEC o Prémio Inovagdo em Gestdo Educacional e o Banco de Experiéncias
Inovadoras tém como eixos norteadores avaliar as experiéncias inovadoras quanto a: a)
gestdo pedagdgica, b) gestdo de pessoas, ¢) planejamento e gestdo escolar, d) avaliagdo e
resultados educacionais.

Desse modo, é possivel perceber que se desenvolveram, no Brasil nos tltimos anos,
politicas educacionais que tendem a considerar que a melhoria da qualidade dos sistemas
educacionais municipais repousa na necessidade de inovagio.

Envolvidos em pesquisa financiada pelo Observatério de Educagio - CAPES sobre
projetos inovadores desenvolvidos pelas redes de ensino e premiados ou destacados pelo
governo federal, fomos nos aproximando da realidade de redes paulistas distinguidas
com a premiagio de seus projetos, procurando entender, inicialmente, os fatores que as
mobilizaram a encaminhar projetos para o MEC/Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anfsio Teixeira -INEP em atendimento ao edital.

Nesta incursdo, ao entrevistarmos gestores envolvidos direta ou indiretamente com
estes projetos premiados, deparamo-nos com algumas referéncias as politicas de
avaliagdo vigentes e isso nos despertou o interesse de conhecer como profissionais de
educagio de redes em condi¢do de destaque nas politicas incentivadas pelo governo
federal se posicionavam sobre as agdes que implementavam, a partir da divulgacdo dos
resultados de avaliagdo da qualidade da escola.

O que revela a andlise qualitativa das experiéncias inovadoras nos municipios? As
experiéncias inovadoras surtiram efeitos positivos sobre a gestdo democratica das redes
municipais? As experiéncias inovadoras favoreceram a superagdo das desigualdades de
desempenhos — verificados em avaliagdes de larga escala — em termos das escolas
pertencentes ao mesmo sistema educacional municipal?

Sabe-se que as atuais politicas de regulagido da qualidade das escolas das redes de ensino
do sistema federativo tendem a induzir respostas de cunho adaptativo as exigéncias do
nivel central. Nem sempre estas respostas espelham compromisso com concepgdes de
qualidade socialmente pertinentes assim como também é sabido que as politicas
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educacionais ora em condi¢do de hegemonia, sdo tributarias de concepgio de qualidade
utilitarista.

Sobre a escolha dos municipios deste estudo, recuperamos que, na fase inicial da
pesquisa do Observatério, foram selecionados dez municipios dentre as cinqiienta e nove
experiéncias julgadas inovadoras pelo INEP. Todos os dez municipios localizados no
estado de Sdo Paulo tiveram suas experiéncias classificadas nos eixos “Gestdo
Pedagégica”, “Gestdo de Pessoas”, “Planejamento e Gestdo” e “Avaliagio e Resultados
Educacionais”. As experiéncias inovadoras nos dez municipios tiveram como foco os
aspectos administrativos ou pedagégicos, buscando superar problemas detectados pelas
Secretarias Municipais de Educagdo que incidem sobre a qualidade do ensino e
desempenho escolar dos alunos. Em continuidade, selecionamos cinco dessas redes, em
funcdo da disponibilidade de participagio e pelo fato de terem, na fase inicial da pesquisa,
relatado direta ou indiretamente alguma relagio da premiagio com politicas de avalia¢do
externa. Elegemos os coordenadores como nosso publico alvo e estes foram acessados
por meio de um questiondrio aplicado em reunido pedagégica, agendada pela rede de
ensino, da qual se obteve concordincia prévia para que os pesquisadores pudessem
participar e executar esta atividade de coleta.

1.1. O que os dados informam

Os questionarios foram aplicados nos meses de junho, julho e Agosto de 2012. No
universo de respondentes havia Coordenadores pedagégicos de unidades de educagdo
infantil, ensino fundamental e de ambas as etapas da educagdo. Em face dessa
caracteristica, os coordenadores pedagégicos foram orientados a responder a questdo
norteadora “As avaliagdes externas subsidiam inovagdes no trabalho escolar? Se sim, cite
até trés iniciativas inovadoras desenvolvidas em sua escola.” apenas se sua escola
participasse de avaliagdes externas.

Dos 158 coordenadores pedagdgicos presentes, nos cinco municipios selecionados no dia
da aplicagdo, 80 ndo responderam a questdo de modo que, trabalhamos com 78 respostas,
correspondendo a 49% dos entrevistados.

Para identificagdo das respostas dos cinco municipios paulistas optamos por nomeda-los
pelas siglas M1, M2 M3, M4 e M5. Esses municipios aqui retratados foram destacados
em diferentes eixos da premiagdo. M1 destacou-se no eixo “Avaliagio e Resultados
Educacionais”; M2 - Gestdo Pedagégica; M3 eixo Avaliagdo e Resultados Educacionais;

M4 “Gestdo de Pessoas™ e M5 no eixo “Planejamento e Gestéo.

A andlise das 78 respostas nos levou a um conjunto de 71 respostas que indicam,
expressa ou implicitamente que SIM, As avaliagdes externas subsidiam inovagdes no
trabalho escolar. Houve 07 respostas que se orientam pelo Nio, oscilando entre o nio
incisivo e o DEPENDE. Essas sete respostas estdo distribuidas da seguinte forma: 05
em M3; 01 em M4 e 01 em M5.
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Tabela 1. Universo de respondentes na investigagio

. TOTAL DE SINALIZACAO SINALIZACAO
MUNICIPIO pe
RESPONDENTES SIM NAO

Mi 21 21 100% 0 0%

M2 05 05 100% 0 0%

Ms 32 27 84% 05 16%

M4 13 12 92% 01 8%

Ms 07 06 86% 01 14%
Total 78 71 91% 07 9%

Fonte: Desenvolvido pelos autores

Antes de nos determos na anélise das respostas sinalizadoras do SIM, trazemos aquelas

que sinalizaram o NAO ou, minimamente o DEPENDE.

Na verdade ainda ndo vejo grandes inovagoes a partir das avaliages externas, mas as
vemos também como um elemento importante para auziliar a nossa prdtica; Ndo se trata de
tnovagdo no caso da escola em que atuo como CP (Coordenador Pedagdgico), contudo, de
melhor conhecimento e aprofundamento em relagdo aos conteiidos conceituais e
procedimentais relacionados aquilo que ¢é avaliado; Nem sempre; Ndo. Ulilizamos as
avaliagoes externas como um documento “a mais” de avaliagdo e seus resultados, para

melhorar/adequar as prdticas jd existentes; Ndo. (M3)
As vezes, dependendo do grupo. (M5)

Inovagoes? Ndo, pois ji indicam e sugerem agbes para escola e que ndo sdo inovadoras.
(M)

Quanto as respostas afirmativas, apés leitura sistemdtica dos registros, buscando

identificar similaridades e recorréncias, organizamos as seguintes categorias:

e AvaliacOes externas: embates entre produto e processo

e Repercussdo no trabalho pedagégico.

2. A escola e as avaliacdes externas pela lente dos

coordenadores — relacoes visiveis

Considerando que as agdes inovadoras visam a melhoria da qualidade da escola publica e,

em especial, a melhoria da aprendizagem dos alunos verificou-se, por meio das respostas,

que a idéia de avaliagdo de resultados prepondera sobre a idéia de avaliagdo numa

perspectiva processual/formativa. Esta constatagio marca a primeira categoria —

Avaliacdes externas — na qual se evidencia a utilizagdo constante de terminologia

especifica do modelo das racionalidades técnicas (Pacheco, 2011), as quais apresentam-se

como alternativas capazes de responder as necessidades do tempo presente e de

resultados satisfatorios.

Foi elaborada uma apostila com os descritores: contextos e exercicios para que o professor
trabalhe com seus alunos. (M1)

Através dos resultados, faz-se necessdrio rever os resultados de cada série, focar em quais
conteiidos haverd necessidade de buscar novas estratégias para alcangar a compreensio dos
alunos; Como coordenadora essas informagoes sdo de extrema importincia para planejar o
curriculo de acordo com as orientagoes diddticas, e assim orientar o professor na sua pritica
didria. (M5)

Em relagio a minha Escola, nés pensamos o tempo todo sobre o desenvolvimento da
aprendizagem dos nossos alunos e as avaliagdes tanto internas como externas nos ajudam a
medir o desenvolvimento; - A avaliagdo levou a escola estudar e entender melhor as
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habilidades que queremos que nossos alunos desenvolvam; Em Reunido Pedagigica

trabalhamos com andlise de gréficos, que mostra o desempenho, trabalhamos com planilhas

de sondagens bimestralmente e fazemos trabalho de agrupamento dos niveis dos alunos.

(M4)
As respostas indicam que, a partir dos resultados alcancados pelas unidades escolares
nas avaliagdes de larga escala, as redes municipais tomam decisdes; partem para o uso da
informatica; para preparagdo dos alunos por meio de realizagio de simulados; incentivam
as equipes gestoras a terem claro para si quais sdo as habilidades e as competéncias
exigidas dos alunos nas avaliagdes nacionais de larga escala; focam a aprendizagem em
Lingua Portuguesa e Matematica; acreditam que os resultados das avaliagdes de larga
escala mostram a realidade do municipio; que os resultados das avaliagdes de larga escala
servem para mostrar as redes municipais quais sdo as dreas mais defasadas do sistema
educacional local, dentre outras. Dos dados coletados, extraimos ntcleos de sentido que
sinalizam modificagdes na agdo pedagdgica desenvolvida na escola, bem como na
percepcdo dos objetivos educacionais, quando informam a pratica de:

[...] Simulados; elaboragdo e aplicagdo de avaliagoes; simulados “informatizados” na sala
de informdtica; criagdo de olimpiadas, gincanas e concursos; ensinar os alunos a trabalhar
com gabarito; trabalhar com provas-simulados pela internet; trabalho dos alunos dentro de
um tempo cronometrado; trabalho com os gabaritos e simulados; simulados e provoes;
participagdo nas olimpiadas externas; simulados das prova. (M1)

[...] Participagdo nas olimpiadas de lingua portuguesa; trabalhamos com andlise de

grdficos, que mostra o desempenho, trabalhamos com planilhas de sondagens bimestralmente

e fazemos trabalho de agrupamento dos niveis dos alunos. (M4)
Além do foco na aprendizagem e na avaliagdo externa, as falas dos CPs indicam que os
professores devem desenvolver com os alunos as competéncias leitoras e escritoras
exigidas na Prova Brasil

[...] Trabalho voltado para descritores; Estudo dos descritores e como aplici-los; estudo
dos descritores; mapear habilidades de acordo com descritores; grupos de estudos dos
descritores; estudos com os descritores; estudo dos descritores nos HACs; elaboragdo de
apostila com descritores com propostas de trabalho para professores ;uso dos descritores nos
coletivos; preparar aulas de acordo com os descritores. (M 1)

[...] detectar em qual descritor a escola teve mazis dificuldade; estudar e entender melhor as

habilidades que a escola quer os alunos desenvolvam; envolvimento de todo o grupo para

trabalhar os descritores. (M 4)
A presenca destas préticas aponta para a adesdo a uma légica técnico-instrumental de
aperfeicoamento do ensino na perspectiva do treino e do desenvolvimento de habilidades
especificas, com a finalidade de atender aos objetivos das politicas educacionais em vigor.
A influéncia desse modelo é verificada nos exames aplicados em larga escala em que se
compara, por exemplo, a proficiéncia em leitura-escrita ou em matemadtica, nas pesquisas
que analisam os conhecimentos bésicos de uma ampla populagio, e em estudos
comparativos nacionais e internacionais (FFernandes, 2009; Franco 2005; Sacristin, 2000;
Sousa, 2005).

H4 também sinalizagio de praticas em que os resultados nio determinam mudancgas na
organizagdo do trabalho escolar de forma pontual e utilitarista, contudo verificam-se
movimentos destas mudangas na orientagio dos professores:

Ndo organizamos as turmas de acordo com os resultados das avaliagbes externas, pots
trabalhamos com classes heterogéneas e o que fazemos é orientar os professores para que
trabalhem com as dificuldades especificas com atividades, conteiidos e objetivos
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diversificados. Os resultados sdo apresentados aos pais, porém ainda ndo temos pais
totalmente participativos com a vida escolar de seus filhos. (M5)
Esta forma de entender e sentir a avaliagio se manifesta na segunda categoria -
Alteracdo do trabalho pedagégico quando os coordenadores informam a interferéncia
das agbes avaliativas externas alterando a forma do trabalho escolar fora e no interior da
sala de aula.

Sim. Subsidiam. - melhoria na diddtica em sala de aula, na qual os professores: criaram
Junto com a estagidria de informdtica — simulados “online” onde os alunos liam os
stmulados na frente do computador, escolhia a resposta e ele ja dizia se tinha acertado ou
ndo; - Mapeamento das habilidades, através de pequenos simulados de acordo com os
descritores jd estudados; - analise dos alunos dos resultados/desempenho de acordo com
cada simulado feito. (M 1)

De acordo com o respondente do MUNICIPIO 5, as avaliagdes conduzem os professores

a: (...) inovar estratégias para fazer avangar os alunos; detectar qual descritor a escola

teve mais dificuldade no aprendizado; replanejar, para melhor contemplar o aprendizado.

Em outras respostas alguns coordenadores registram que, cabe, as escolas, orientar os
professores sobre os contetdos e as metodologias de ensino; propor cursos de
aperfeicoamento especifico para professores e coordenadores; orientar os professores
para a didética e para o curriculo. Para os professores, cabe selecionar os descritores;
exigi-los corretamente na elaboragdo de simulados e provas; treinar os alunos para
responder as questdes corretamente; usar técnicas diferenciadas de transmissdo de
contetdos; inovar em estratégias para avangar com os alunos; refletir sobre o trabalho
pedagdgico, dentre outros. Na analise das respostas reunimos os seguintes nucleos:

[...] Orientar professores sobre metodologias; auto-avaliagdo do trabalho do professor e dos
contevidos; replanejar o trabalho pedagogico; estimulo a atividades diferenciadas para o
aluno refletir sobre o assunto; repensar a prdtica escolar; rever déficits de aprendizagem;
melhor a aprendizagem com técnicas diferenciadas de trabalho; trabalho mais diversificado;
novas metodologias; revisio do conteiido que precisa ser trabalhado; revisdo das atividades
para os alunos; revisido dos critérios para séries-anos; discussdo sobre a flexibilidade do
planejamento; revisdo de critérios de avaliagio; flexibilidade do planejamento; Estudos dos
resultados; reflexdo sobre os resultados positivos e negativos; preocupagio com os resultados;
refletir sobre a prdtica pedagégica. (M1)

[...] reflexdo sobre o trabalho pedagdgico; rever conteiidos; planejar atividades pedagégicas.
(M2)

[...] identificar temas que poderdo ser trabalhados no ano seguinte; orientar professores
sobre metodologias; auto-avaliagdo do trabalho do professor e dos conteiidos; replanejar o
trabalho pedagiogico; estimulo a atividades diferenciadas para o aluno refletir sobre o
assunto; repensar a prdtica escolar; rever déficits de aprendizagem. (M3)
A modifica¢do da organizagio da escola e do trabalho pedagégico é sempre bem vinda
quando o sistema educacional estd mobilizado para garantir as criancas o acesso a escola,
a permanéncia em seu interior e ao direito de aprender e se apropriar do conhecimento
produzido historicamente.

A qualidade do ensino esta prevista no Decreto 6.094, de 24 de abril de 2007, em que se
instituiu o “Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educag¢io”. Os municipios devem
assinar um “Termo de Compromisso” com a Unido por meio do MEC. Os municipios
devem ainda elaborar o PAR, um levantamento minucioso da gestdo escolar. Portanto, a
qualidade do ensino nas escolas e nas redes municipais é aferida pelo governo federal por
meio do IDEB e a depender do desempenho de cada rede isto implica, dentre outras
colsas, em repasses de verbas, estabelecimento de convénios e projetos com os demais
entes federados.
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Por outro lado, ndo estd em discussido a qualidade da educagido oferecida na escola. A
qualidade ¢ condigdo de existéncia desta escola e a aprendizagem significativa, dela, é
consequéncia. Partindo deste pressuposto as alteragdes pedagdgicas coadunam-se com o
dever de se garantir o direito constitucional de educagdo formal e informal as criangas.
Nesta perspectiva, Estado, escola e familia constituem em institui¢des responsaveis para

a realizagdo deste direito inaliendvel as criangas e jovens.

Contudo, as agdes geradas no seio da escola capitalista, por meio das politicas
educacionais, tem propiciado outro movimento. Em lugar de aprendizagens formativas
para o desenvolvimento pleno do aluno, tem produzido a¢des voltadas para responder as
demandas do mercado exigindo-se do professor, a cada divulgacdo de datas de exames ou
de resultados externos, modificacdo em sua forma de agir, pois de acordo com os
respondentes:

[...] serd necessdrio aprender a trabalhar com descritores; ensinar os alunos a preencher
gabaritos; incentivd-los a partictpagdo no refor¢o escolar; estimuld-los a revisoes dos
contevidos; promover mais grupos de estudo com indicagbes dos descritores. (M1);
organizagdo de projetos dentro da escola, que contemplam as necessidades detectadas nas
avaliagoes como o enfoque na lingua portuguesa; (M2); estimular a participagio em
olimpiadas de Matemdtica (OBM), de Lingua Portuguesa (OBLP) e Astronomia (OBA).
(M 4).

Com efeito, observa-se que as politicas educativas mudam paradigmaticamente dos

objetivos para os resultados, do ensino para a aprendizagem, tudo numa légica de

estabelecimento referencial de competéncias e metas educacionais (Pacheco, 2011:381).

Considerando-se as novas demandas que alteram a rotina da escola e conduzem os atores
da escola, professores — gestores, a atuarem mecanicamente sobre os indices reais e
desejados da escola, optando-se por medidas imediatas, irrefletidas uma vez que
desprovidos de tempo e espago para uma andlise mais acurada da realidade. “os testes
acabavam por ter um papel determinante para verificar, para medir, se os sistemas
educacionais produziam bons produtos a partir da matéria-prima disponivel — os alunos
(Fernandes, 2009:46).

Estas avaliagbes fazem com que o professor repense os conteiidos e desenvolvam
competéncias. (M1)

Em relagio a minha Escola, nds pensamos o tempo todo sobre o desenvolvimento da
aprendizagem dos nossos alunos e as avaliagoes tanto internas como externas nos ajudam a
medir o desempenho. (M4)
Além destas medidas, verificaram-se ideias relacionadas as praticas pedagdgicas voltadas
para o atendimento individual dos alunos, o que resultou na terceira categoria
encontrada: A¢des para melhoria das aprendizagens.

De igual modo & necessdria reorganizacio da escola publica para melhor atender a
comunidade, toda e qualquer agdo que vise a melhoria da aprendizagem das criangas néo
pode ser entendida como favor ou atividade benemérita da escola e, em especial, dos
professores. A boa qualidade do trabalho pedagégico é obrigacdo dos profissionais da
educacdo e deve ser assim exigido, uma vez que “A prestagdo publica de contas daquilo
que fazemos em prol da aprendizagem das criancas é condi¢do imperativa para o
desenvolvimento de um projeto educativo consistente e socialmente eficaz” (Freitas et
al., 2009:38)
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Considerando as avaliacbes externas e os seus efeitos na escola, os coordenadores
apresentam as ag¢des indicadas para que se alcance a melhoria da aprendizagem das
criangas. Dentre estas a¢des informam que a escola tem sido palco de:

[...] Orientagdo mais individualizada dos alunos buscando melhoria; acompanhamento da
turma ou série com maiores dificuldades; encaminhamento para refor¢o e recuperagdo
paralela; recuperagdo paralela e continua; reforgo. (M1)

[...] as avaliagbes nos fazem refletir sobre a prdtica pedagigica e aprendizagem dos alunos,
asstm ¢é preciso refletir nas agoes em prol a aprendizagem efetiva e real; Intervengies e agoes
para o professor; acompanhamento efetivo do desenvolvimento do aluno. (M5)

[...] identificagdo dos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem;
encaminhamento dos alunos com dificuldade para Grupos de Apoio em portugués e
matemdtica; Identificacdo das dificuldades de alunos; comparagdo de desempenho dos alunos
com os objetivos propostos; desempenho dos alunos da classe; revisdo dos conteiidos
pertinentes a série que fard a avaliagdo; estimular atrvidades diferenciadas. (M4)

O atendimento individual ao aluno necessitado ou nio de atengdo e de maior dedicagio

educativa é uma prioridade que deve ser levada a sério na escola, em se considerando que
esta institui¢do deve estar a servigo da educagdo das criangas.

Levando-se em conta a complexidade da escola e da sua interferéncia, muitas vezes
prejudicial, & vida de meninos e meninas, e a necessidade dos alunos em desvantagem ou,
em situacdo de risco, em receber uma educacio diferente daquela que se oferece no geral,

;.

Freinet (1976) nos lembra que toda pessoa deseja o éxito e que o fracasso é inibidor,
destruidor do impulso e do entusiasmo. Isto posto, os coordenadores pedagédgicos
apresentam iniciativas tomadas pelas escolas — configuradas na elaboragio e
implementagido de projetos para melhor atender aos alunos. Dos projetos elencados,
ressaltam-se:

[...] Projeto Cuidar; Projeto Lugar ao Sol; Projeto Ler e Escrever; projeto EMAI para os
professores; Projeto Ler e Escrever e Projeto EMAIL Ler e Escrever; EMAI - Ler e
Escrever; EMAI ; Ler e Escrever; EMAIL (M1)

[...] Projetos dentro das escolas — enfoque em lingua portuguesa, patrimonio e coordenagio

pedagigica. (M4)

[...] criagdo de projetos que venham a sanar as dificuldades, divulgagdo dos projetos e
tnovagoes em outros locazs. (M5)

Dentre uma resposta e outra, selecionamos algumas que retratam as expressdes de cada
realidade:

Sim. As escolas do municipro sempre estdo inovando e replanejando sua maneira de ensinar
em vista dos resultados das avaliagbes através de aulas de reforco para quem ndo atingiu a
meta prevista, Projeto Ler e Escrever visando um melhor trabalho em Lingua Portuguesa
(produgio de texto, cartas, etc), projeto EMAI em Matemdtica (onde os coordenadores das
escolas partictpam na Diretoria de Ensino de aperfeicoamento em Matemdtica e repassa aos
professores e estes trabalham as propostas com os alunos). (M1)

Sim, apés analise dos resultados novas agoes sao elaboradas e executadas como: Projeto de
leituras, aulas complementares de informdtica utilizando a tecnologia em prol da educagio

de qualidade, promogoes de palestras, reunies de pais com maior freqiiéncia entre outros.
(M1)

Sim. A organizagdo de projetos dentro da escola, que contemplam as necessidades detectadas
nas avaliagoes como o enfoque na lingua portuguesa, projeto patriménio, projeto da
coordenagdo pedagdgica. (M5)

As criangas que jd ndo necessitam mazis do Grupo de Apoio de Alfabetizagido em Lingua
Portuguesa, estamos iniciando o oferecimento de Grupo de Apoio de Alfabetizagio em
matemdtica, em_fungdo de detectarmos os déficits nos 4° e 5° anos... (M4)
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Na esteira de acdes voltadas para a melhoria da aprendizagem das criancas, os
coordenadores pedagégicos realgam a idéia de que, as avaliagdes externas provocam a
necessidade da formacdo de professores e apontam iniciativas politicas voltadas para a
melhoria da a¢do docente.

Na analise das respostas agrupamos as seguintes agdes voltadas a formagio docente:

[...] Formagdo e capacitagio para os diferentes segmentos da escola; Estudo das
dificuldades encontradas pelos professores (formagdo continuada). (M1)

[...] Incentivar e propor a secretaria de educagdo cursos de aperfeicoamento especifico para
os professores e também para os coordenadores (precisam dar suporte aos
professores);Formagdo continuada dos professores em Hora de Trabalho Pedagigico -
HTPCs, encontros pedagdgicos e demais momentos de estudos preparados pela Secretaria
Municipal de Educagdo - SME. (M5)

[...Jformagdo e capacitagdo dos diferentes segmentos da escola; maior busca de conhecimento
por parte dos docentes; estudo das dificuldades encontradas pelos professores. (M4)

Entender a formacio de professores como acdo necessdria no conjunto de decisdes para
melhorar a qualidade da escola publica e inclui-la dentre as prioridades é tratar a
educagio de modo sério. E assumir que os profissionais da educagio, enquanto sujeitos
orgénicos, também sdo sujeitos em constante processo de aprendizagem, de modo que,
para ensinar precisam da atualizagio do conhecimento e da superagido das praticas
pedagégicas ja conhecidas. Esteban (2003) argumenta que é necessdrio ampliar a
reflexdo sobre o processo de avaliagdo e sobre a pratica pedagégica fundamentada na

idéia de que os conhecimentos estdo em constante construcio. Ressalta a autora que:

[...] natureza coletiva, compartilhada e soliddria do conhecimento, além da riqueza da
heterogeneidade, pois em cooperagio os sujeitos revelam seus conhecimentos potenciats,
desenvolvem novas potencialidades, articulando um processo permanente de ampliagio dos
conhecimentos (p.19).
Isto posto verifica-se, dentre as respostas dos coordenadores que os municipios se
inscrevem e participam de politicas publicas, que alteram a vida na escola e recolocam o
peso na formacdo de professores, como por exemplo: politicas em nivel federal no ambito
do MEC: Plano Nacional do Livro Didético - PNLD; Prova Brasil; Provinha Brasil; b)
politicas educacionais em nivel estadual no Ambito da Secretaria de Educagio do estado
de Sdo Paulo - SEE-SP: Programa Ler e Escrever; Educacio Matemadtica nos Anos
Iniciais - EMAI; Sistema de Avaliagdo Educacional do estado de Sdo Paulo - Saresp e,
politicas locais no dmbito da Secretaria Municipal de educagdo - SME: incentivo a
projetos nas Unidades escolares com enfoque em Lingua Portuguesa e Matemadtica,
dentre outros.

Sobre a utilizagdo destas politicas para a melhoria da a¢do docente, os coordenadores
sinalizam aquelas que fazem parte do cotidiano das escolas do seu municipio:

Projeto Ler e Escrever para melhorar o desempenho dos alunos; EMAI — Nos
coordenadores repassamos a proposta do projeto para os professores preparando-os para o
Suturo; Escolha do livro diddtico PNLD 13. (M1)

Projeto Ler ¢ Escrever — para melhorar o desempenho dos alunos em Portugués; EMAI —

Alfabetizagdo em Matemdtica — Os coordenadores estdo se capacitando em reunides com a
Diretoria de Ensino. (M1)

Em Lingua Portuguesa é realizado o projeto Ler e Escrever; os professores realizam
discussdo com o projeto de Matemdtica EMAI (alfabetizagdo em matemdtica); escolha de
lrvros diddticos PNLD 2012 buscando a qualidade de ensino. (M1)
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Formagdo continuada dos professores nos HTPCs; encontros pedagdgicos e demais
momentos de estudos preparados pela SME. (M5)

Formagao e capacitagio para os diferentes segmentos da escola (incentivo e viabilizagdo);
Apoto efetivo da Secretaria Municipal de Educagdo. (M4)
Além da formalizag¢do dos projetos incentivados pelos sistemas de ensino, as escolas,
conforme escrevem os coordenadores pedagdgicos, buscam outras formas de melhorar a
pratica docente elaborando e promovendo projetos de acordo com a realidade em que
estd situada, como por exemplo:

[...] projetos de Leitura; escolha do livro diddtico; (MUNICIPIO 1); Plano de agdo para
nortear o trabalho do professor; Registro e avaliagdo constante do processo educacional; (M
5); Participagdo no PPP; situagoes de aprendizagem para o estimulo da leitura e escrita de
Jorma lidica; Palestras; Escolha do Livro Diddtico; Assembléias escolares periddicas
(equipe da escola). (M5)
Reafirmamos e concordamos que a formacdo continuada dos professores e também de
toda equipe de profissionais que trabalham na escola e pela escola enquanto superagio e
atualiza¢do do conhecimento é condi¢do para a melhoria da escola publica. Ndo se pode
pensar um ensino de melhor qualidade sem que estes atores se formem no caminho, uma
vez que conhecimento sé tem sentido se propiciar a dialética entre o novo e o velho.
Como nos ensina Carbonell (2002) o projeto educativo é uma simbiose entre a tradugio
pedagdgica acumulada pela escola e a necessidade mutavel de ir modificando-a com o
passar do tempo. De acordo com o autor “Ndo hd projeto sem vida e movimento
continuo, mas tampouco se pode cair no extremo de partir sempre do zero. A inovagdo é
o resultado de um sabio e fragil equilibrio entre o saber acumulado coletivamente e a
necessidade permanente de repensa-lo” (Carbonell, 2002:82).

Levando-se em conta a necessdria construgdo do conhecimento, hi que se considerar as
contradicdes que se revelam na realidade do tempo presente, em especial no que tange a
formagio continuada de professores.

A formacgdo continuada de professores emerge no contexto das novas demandas da
escola publica e da expansdo de politicas curriculares balizadas nos principios do
neoliberalismo. Com énfase no curriculo, na gestdo e no trabalho docente, estas politicas,
através de estratégias gerencialistas de avalia¢do, vém submetendo a escola e a educagio
aos interesses e comandos do mercado, intervindo no curriculo, na formagido de
professores e na reorientagdo do trabalho docente. Estes, por sua vez, deverdo estar
atentos a proépria formagio, aos resultados de desempenho dos alunos e prepara-los para
responderem ao que deles, se espera.

Esta opgdo de educagio e formagdo de professores vem sendo gestada desde os anos 90
no Brasil e tem suas bases no tecnicismo enquanto orientagdo pedagégica. Saviani, em
Escola e Democracia, alerta que tecnicismo, embasado no pressuposto da neutralidade
cientifica e inspirado nos principios da racionalidade, produtividade e eficiéncia, define a
marginalidade como ineficiéncia, improdutividade. A partir desta orientacdo pedagdgica,
a funcdo da escola passa a ser de formacdo de individuos eficientes, que estejam aptos
para o aumento da produtividade social, associado diretamente ao rendimento e
capacidades de produgdo capitalistas. De acordo com o autor, o tecnicismo “advoga a
reordenacdo do processo educativo de maneira a torné-lo objetivo e operacional”

Freitas (2012), numa leitura do cendrio educacional brasileiro, recupera o tecnicismo
definido por Saviani, nomeando-o de neotecnicismo. Trata-se, o neotecnicismo, de uma
nova investida liberal/conservadora na politica educacional. De acordo com o autor o
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termo conserva os mesmos tragos originais do tecnicismo, contudo tem seus pilares
estdo plantados noutra plataforma baseada na privatizagéo.

A analise conceitual de Saviani é perfeitamente valida para o contexto neotecnicista mais
recente, apresentado agora sob a forma de uma nova teoria da “responsabilizagio” e/ou
“meritocracia” associada a formas variadas de “privatizagdo” gestdo (escolas por contrato
de vouchers), onde se propde a mesma racionalidade técnica de antes. No centro da
proposta estdo os “standarts” de aprendizagem medidos em testes padronizados, com
énfase nos processos e de gerenciamento da forca de trabalho da escola (controle pelo
processo, bonus e punicdes), ancoradas nas mesmas concepgdes oriundas da psicologia
behaviorista (Skinner, 1967), da econometria, das ciéncias da informagdo e de sistemas,
elevadas a condicdo de pilares da educagio contemporinea. (Freitas, 2012:4)

Observa-se que, em nome das novas necessidades impostas pelo capital e das
transformagoes advindas da globalizagio da economia, um novo profissional da educagio
é projetado, e, deste novo profissional espera-se que tenha disponibilidade de trabalhar
em grupo, saiba se comunicar com facilidade, seja flexivel no processo de produgio,
tenha plena capacidade de adaptacdo as inovagdes tecnolégicas e que esteja em processo
de atualizagio constante.

Para a formacdo deste profissional, projetos e programas convenientes ao modelo
politico econ6émico tem sido implementados, e, com for¢a devastadora, seguem
pressionando os sistemas de educagdo, redefinindo e reorientando os objetivos da escola,
que passa a ser o locus ideal para a construcdo das competéncias e habilidades exigidas
pelo mercado de trabalho e fortalecimento do pensamento hegemonico. Tal modelo
muda a ordem das coisas, das formas e da maneira dos atores da escola pensar e se
relacionar. Nele confundem-se os sentidos de autonomia, participacdo, gestdo
democratica e, conforme Freitas (1995):

Tenta-se passar a idéia de que o professor deve ter autonomia, que a administra¢do deve ser
descentralizada, participativa, mas, no entanto, este processo ‘democrdtico’ deve servir a
interesses centralizados e ndo aos interesses dos professores, alunos ou das classes populares.

(p-95)
O que se percebe, de fato, e emerge como modelo “é o desenvolvimento de formas
participativas em um contexto em que a politica estd sendo tracada fora da escola, sendo

que os professores estdo sendo incorporados (cooptados) apenas para implementar
detalhes”.

Assim, em busca de uma qualidade educacional que atenda as demandas da atualidade e
frente aos indices que apontam as fragilidades da escola da agdo docente, verifica-se uma
proliferacdo de projetos voltados a capacitagdo dos professores a fim de que produzam,
nos alunos, melhores resultados, via treinamento. Que, pela agdo participativa dos
professores, se alcance os resultados desejados.

Importante recuperar que estes projetos, sdo, em sua maioria, incentivados e
implementados pelos sistemas de ensino publico e privado, por sindicatos, assim como
também por editoras de revistas e livros didéticos. A formagdo continuada é objeto de
interesse desses 6rgdos e/ou institui¢des que se filiam, na maioria das vezes, em
concepgdes divergentes e objetivos diversos por parte dos patrocinadores deste tipo de
formacdo. Conforme Souza Neto (2003):
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[...] Verifica-se que a formagdo continuada do educador, proposta pelos orgaos e instituigoes
ligadas ao poder central, passam a preocupar-se muito mais com o treinamento do
educador, responsdvel, em #ltima instdncia pela implementagdo das reformas educacionats,
do que com uma_formagdo técnica e politica que permita a esse profissional repensar, criticar
e mesmo superar essas reformas educacionais. Corre-se, portanto, o risco de empobrecimento
na_formagdo do educador, reduzida a cursos de curta duragdo e com um cardter puramente
pritico, ou seja, cursos que ensinam a fazer. (p.13)
Por outras palavras, com uma nova performance e roupagem, o tecnicismo, presente nos
acordos e financiamentos da educagio acaba indicando uma formagéo utilitarista baseado
nos resultados a que se deve buscar, e que podem trazer para dentro da escola uma
vertente de treinamento de praticas eficazes para os exames, o que acaba contribuindo

para a desprofissionalizagido docente.

Sob a égide da formagdo permanente, vale ressaltar as a¢des do Banco Mundial que vem
discutindo e intervindo nas politicas de educagdo nacional e, sistematicamente
apresentando pacotes de medidas politico-econémicas cuja tendéncia recai na
supervalorizacdo da formagdo em servigo do professor, pois na concepcdo deste Banco a
qualidade educativa estd pautada no seguinte investimento: (a) Aumentar o tempo de
instrugdo, através da prolongagio do ano escolar, da flexibilizag¢do e adequagdo dos
horarios, e da atribuigdo de tarefas de casa; (b) proporcionar livros didaticos, vistos como
a expressdo operativa do curriculo e como compensadores dos baixos niveis de formagio
docente. Recomenda aos paises que deixem a producio e distribui¢do dos livros didaticos
em maos do setor privado, que capacitem os professores na sua utilizagdo, além de
elaborar guias diddticos para estes udltimos e (c) melhorar o conhecimento dos
professores (privilegiando a capacitagdo em servico sobre a formacdo inicial e
estimulando modalidades 4 distancia (Torres, 1998:134).

3. Olhando o processo, ajustando as lentes sobre os
efeitos das avaliagdes em larga escala

De volta ao comego, em qué as avaliagdes externas subsidiam inovagdes no trabalho
escolar? Carbonnel (2002) enfatiza que a inovagdo deve estar ligada as mudangas
qualitativas nas escolas e nos professores, ao mesmo tempo, nio tem que
necessariamente estar ligada as novas politicas (reformas) educacionais. Para o autor,
inovar implica que as escolas filiem as correntes pedagdgicas mais progressistas, tanto
em termos tedricos como em termos praticos. Sob esta perspectiva, as respostas dos
coordenadores apontam que nfo hd uma mudanga nos rumos das escolas entrevistadas,
uma vez que suas propostas de trabalho pedagégico indicam ter afinidade com as
pedagogias tradicionais, pois se assentam na revisdo de contetidos, no treinamento dos
alunos, na formagdo focada (especializada) de professores e coordenadores para
resolverem determinadas urgéncias e ndo numa formagdo mais integral.

Em relagdo ao uso das tecnologias, vimos que a informdtica nas escolas tem sido
utilizada no treinamento dos alunos para a realizacdo das avaliagdes de larga escala
(Prova Brasil, Provinha Brasil e Saresp). No entanto, as respostas obtidas evidenciam
que hd uma enorme preocupacdo das unidades escolares em torno da performatividade
de toda a rede nas avaliacdes de larga escala e, ao que tudo indica, as novas tecnologias
da informagdo cumprem o mesmo papel dos livros-texto, parecem indicar que as escolas
apenas mudaram o formato de ensinar. Assim como, a preocupagido com o trabalho
focado em agdes de aprendizagens em Portugués e Matemadtica.
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As respostas captadas sdo reveladoras de que as palavras inovar ou utilizar novas
técnicas pedagdgicas aparecem ainda arraigadas as praticas tradicionais e de forma
muito vaga. As respostas evidenciam que os sujeitos da escola publica tém pouca
participa¢do nos rumos da educagdo e que as politicas ptblicas em educagio (federais,
estaduais e municipais) sdo concorrentes entre si. Sobre isso é importante recuperar a
forma que tais politicas se engendram na realidade da escola. De forma sutil produzem a
impressdo de que sdo propostas democréticas a luz da idéia de participagdo, quando na
verdade j4 estdo prontas, decididas, aprovadas em outras instincias; apresentam-se aos
professores como propostas facilitadoras do seu trabalho e roubam-lhes a autonomia, o
direito de pensar e propor. Aos professores caberdo as agdes de formarem-se enquanto
trabalham e responsabilizarem-se pela implementagio e sucesso da politica, que, por
meio de artificios, os seduzem e os culpabilizam ao mesmo tempo. Com efeito,
despersonaliza o professor e muda o sentido da escola.

No inicio da década de 1990, com a criagdo do Sistema de Avaliagdo da Educagio Bésica -
SAEB podemos dizer que se desenvolveu no Pafs uma “cultura da avaliagdo” da educagio
béasica. Em 2007, a cria¢do do Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica - IDEB a
sua divulgagdo e o uso dos resultados trouxeram consigo implicagdes para as relagdes
entre Unido e entes federados, sobretudo, para as redes municipais, que estdo na ponta
de todo esse processo. Dentre os efeitos da divulgagdo e uso dos resultados do IDEB
para as redes municipais destacamos o controle da Unido sobre a politica educacional
que induz os municipios a aderirem a programas federais. Através do SAEB - Prova
Brasil e Avaliagdo Nacional da Educagdo Bésica - ANEB - a Unido acompanha
sistematicamente o desempenho dos municipios aplicando testes de cardter amostral e
censitdrio. Além dos efeitos citados, a cultura da avaliagdo nacional promove entre as
redes municipais e escolas a adogdo de procedimentos cada vez mais competitivos. A
partir da divulgagdo dos resultados do IDEB, podemos afirmar que os municipios tem
desencadeado processos de reformas em suas politicas educacionais, fortemente
influenciadas, pelas politicas avaliativas desenvolvidas em nivel federal.

Por outras palavras, vemos nas novas politicas educacionais estaduais e federais,
baseadas nas avaliagdes de larga escala e no ranqueamento das escolas, certa
perversidade cujo efeito recai sobre estas e seus atores, fazendo com que se cumpram os
objetivos dos processos de reformas educacionais sob a légica do capital. Importante
ressaltar que ndo somos contrarios as avaliagdes, tampouco somos contrdrios ao
diagnéstico que elas oferecem. O problema é o uso que se tem feito deles e a l6gica que
os percorre. O problema se instala quando as politicas educacionais impulsionadas pelo
MEC e pelas Secretarias Estaduais de Educagdo se valem dos diagnésticos para acirrar a
competitividade entre as redes. E, quando a competitividade se instala, rompe-se com
toda a solidariedade intra e inter institucional. Cria-se uma corrida desenfreada para ver
quem chega nos primeiros lugares do topo do ranking em fun¢io ora da recompensa ora
da punicdo via exposi¢do publica sem se questionar mais os balizamentos do diagnostico
que acabam dando forma a concepgdes de qualidade desprovidas de pertinéncia social.

Conforme Carbonell (2002), um dos desafios atuais para a escola inovar tem a ver com a
hegemonia neoliberal. Como projeto hegemonico, o neoliberalismo tem regulado toda a
economia em escala global e esta, tem exercido dominio e poder sobre a educagdo, em
detrimento da cultura e da politica.
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Numa analise da realidade constata-se que as atuais politicas educacionais que buscam
solucionar os problemas complexos da educagdo tem sido monopolizadas pelo discurso
contabil, pela légica da administracdo de empresas, pela focalizacio das agdes no
rendimento escolar e, na performatividade das redes, pela aplicagdo de projetos
focalizados nas defasagens e ndo em uma educagio integral e mais humanizada. Frente a
esta constatagdo questionamos: como as politicas publicas, de fato, tem colaborado para
uma educagio que cumpra um papel social emancipatério, que promova a diminui¢io das
desigualdades culturais?

4. Algumas considera¢des sobre continuidade do
processo

Com base nestas idéias constata-se que, no lugar das avaliagdes externas subsidiarem
projetos de melhoria das escolas ocorre o contrario. Ha tentativas de adequagdo das
escolas as avaliagbes externas, ficando evidentes as iniciativas de entender melhor tais
politicas de avaliagdo, aparentemente sem uma analise critica ou de contraposig¢do a
politica vigente. De igual modo verifica-se a associagdo direta entre o conceito de
inovagdo e a adequagio a essas avaliagdes externas. Entende-se que inovar é atingir os
objetivos propostos pelas avaliagdes externas e alcancar os indices adequados de
aprendizagem postulados por tais politicas. Por ultimo, o conceito de Inovagio é
traduzido essencialmente nos seguintes aspectos:

e Treinamento dos alunos através de simulados, testes, participacdo em atividades
avaliativas externas.

e Adequacgdo e foco do trabalho pedagégico para melhorar os indices de avaliagio
externa (estudos dos descritores, projetos internos, etc.).

e Trabalho mais individualizado com alunos, grupos de alunos ou séries especificas,
sempre visando a melhoria dos indices de desempenho.

Do presente estudo destaca-se a énfase e intensificagdo das agdes pedagdgicas e
implementagdo de projetos de lingua portuguesa e matemdtica como condigdo de
resolucdo dos problemas de aprendizagem dos alunos e de melhoria dos resultados nas
avaliagdes externas. Do mesmo modo a utilizagdio da informdtica surge como
possibilidade de inovagdo e aperfeigoamento do ensino, no sentido geral e especifico, de
treinamento dos alunos para tais avaliagdes.

Para completar, a necessidade de manuteng¢do da formagdo dos professores emerge, em
meio as respostas dos coordenadores como uma alternativa para o éxito dos projetos
educacionais. Resta saber, no entanto que compreensdo tem os professores das redes
investigadas sobre as formagdes ofertadas. Terdo eles assumido a responsabilizagdo pelo
ensino efetivo das competéncias do tempo presente sem questionamentos e
posicionamentos? Terdo os alunos, ao alcangar os objetivos esperados, aprendido?

Sobre estas e outras questdes e, a titulo de reflexdo, vale recuperar aqui as constatagdes
de Ravitch (2010) sobre os rumos da educagdo e da escola, a partir de experiéncia
semelhante vivida e da faléncia da educagio pablica nos Estados Unidos:

[...] Nossas escolas ndo melhorardo se nds continuarmos a focar somente o ensino de
matemdtica e lettura enquanto ignorarmos os outros estudos que sio elementos essenciais da
educagdo. Nossas escolas ndo melhorardo se nos focarmos exclustvamente nos testes como
meio para decidirmos o destino dos estudantes, professores e escolas; (...) nossas escolas ndo
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melhorardo se nds a introduzirmos no mundo mdgico do mercado. Mercados tem
ganhadores e perdedores. (...) nossas escolas ndo melhorardo se esperarmos delas que atuem
como empresas privadas, lucrativas. Escolas ndo sdo negdcio, elas sdo um bem piiblico. O
objetivo da educagdo ndo é produzir altas pontuagoes, mas educar as criangas para serem
pessoas responsdvers com pensamento bem desenvolvido e bom cardter. (Ravitch, 2010:
224-242)
Recuperar o sentido e a razdo de ser da escola e a qualidade educacional que por direito,
meninos e meninas da escola publica tem e merecem se faz necessdrio, afim de que os
atores da escola e da comunidade reflitam sobre os ideais proclamados pelas politicas
publicas atuais, quando estas decidem um modo de fazer e um modo de ser, assim como
sobre as conseqiiéncias que o modelo utilizado por estas politicas produzem na realidade
da vida na escola e da vida na sociedade.

H4 que se ater a um ponto importante de reflexdo que subjaz a idéia que as avaliagdes
externas permeiam o processo direcionador de elaboragio e reelaboragio de projetos,
diretrizes, indicadores e até mesmo reelaboragio de curriculo centrados em habilidades e
competéncias a serem indispensavelmente adquiridas pelos estudantes. Antes, pois de
puramente assimilarmos esta idéia, de forma ingénua, devemos nos remeter a génese
desta concepg¢do: O Plano Nacional de Educag¢do (PNE)/Plano de Desenvolvimento da
Educagio (PDE), que tem como eixo principal induzir gestores, diretores, professores e
outros funciondrios a se responsabilizarem pelos resultados educacionais através de uma
“gestdo participativa’. As a¢des do PDE buscam garantir o fortalecimento da gestio
escolar via um planejamento articulado e estratégico amparado na idéia de racionalidade
técnica eficicia e eficiéncia do desempenho dos estudantes submetidos a avaliagdes de
larga escala que testam a qualidade da educagio oferecida sob a égide de habilidades e
competéncias.

Quando retomamos as propostas dos coordenadores pedagdgicos, respondentes da
pesquisa, verificamos que h4d uma assimilagido inequivoca dos mesmos aos preceitos do
PDE que se propde a ter um carater inovador na gestdo escolar sob os auspicios de um
modelo gerencial em educagdo que propde a efetivagdo da qualidade com menor custo,
novos projetos e programas “inovadores” em educagdo, novos projetos, materiais
curriculares diferenciados e amparados por ferramentas tecnolégicas, reorganizagio do
curriculo e gestdo da sala de aula, processos de formagdo de professor associados a
demandas das competéncias a serem adquiridas pelos alunos. Tudo isso altera, sem
davida, o cotidiano da escola, mas serd uma agdo de alcance politico pedagdgico
estimuladora da construgdo da identidade da escola e de carater emancipadora no que
tange ao desenvolvimento da autonomia e emancipagio do estudante?

Frente a estas observagdes uma nova questio se coloca: diante da escola que
gostarfamos, mas que ndo tivemos no passado e da escola que temos hoje, que escola
desejamos ter amanhd? Santos (2005) nos auxilia a pensar nesta escola quando afirma:

O passado que nunca foi exige uma reflexdo sobre as condigoes que o impediram de ser. O
passado que hoje é transformado em presente é o passado que ndo foi autorizado a existir.
Tornado presente ndo como solugdo pronta, mas como um problema criativo susceptivel de
abrir novas possibilidades. (p. 347)
Sobre as experiéncias dos municipios em questdo acreditamos que ha certa positividade
nos projetos inovadores desenvolvidos nas escolas, pois revelam movimentos tentativos
dos atores na diregio de saidas para a qualidade da escola publica. Importa, no entanto,
manter sob vigilancia as politicas publicas indutoras de qualidade nas escolas pela via da
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distribuicdo de prémios pelas possibilidades de distor¢ido que tendem a ocasionar e o que
em nossa visdo nio ocorre inocentemente. A busca de respostas a pergunta para que e
para quem se avalia a escola publica e as razdes que perpassam a supremacia do olhar
externo e as premiagdes ndo pode ser abandonada. H4 muito ainda a entender, desvelar e
superar nesta linha de investigagdo . E isso deve ser realizado em conjunto pelos atores
interessados na proposigdo e sustentagdo de um Projeto Politico Pedagdégico alternativo,
que se constréi nas contradi¢des das politicas educacionais ditadas pelo capital.
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Introduccion

En el sistema educativo esparfiol el curriculo del Bachillerato es similar en las diferentes
regiones y solo se diferencian entre ellas por la inclusién de algunas asignaturas
optativas o lengua propia de la comunidad. El sistema de acceso a la universidad es el
mismo en todas las regiones, aunque las pruebas se organizan a nivel de cada
Comunidad Auténoma. Las PAU (Prueba de Acceso a la Universidad, mas conocidas
popularmente como pruebas de Selectividad) actuales se instauraron en el afio 1975 y
han sufrido varias modificaciones en sus 37 afios de historia, tanto organizativas, como
de disefio y contenidos. Ya fueron modificadas durante el periodo de vigencia de la LGE
(Ley General de Educacién, 1970), pero al entrar en vigor la LOGSE (Ley de
Ordenacién General del Sistema Educativo, 1990), los cambios fueron mas profundos,
aparecieron materias nuevas y hubo cambios en los curriculos que tuvieron su reflejo en
las PAU. El daltimo cambio se ha producido el curso 2009-2010, con el objetivo de que
las materias de modalidad ligadas a la opcién universitaria elegida por el estudiante
tengan un peso mayor en la nota final. Ademas la estructura del examen de las
asignaturas ha cambiado, siendo el actual similar en contenidos a los anteriores, pero con
una menor opcionalidad.

Actualmente, la Prueba de Acceso, en toda Espafia, consta de dos fases denominadas fase
general y fase especifica. El objetivo de la fase general es valorar la madurez y destrezas
bésicas que debe alcanzar el alumnado al finalizar el bachillerato para seguir las
ensefianzas universitarias oficiales de grado. Consta de los ejercicios siguientes:
comentario de un texto de Lengua Castellana y Literatura; comentario de un texto de
Lengua Autéctona de la Comunidad (Cataldn, Valenciano o Vascuence) y Literatura; una
materia comun a elegir entre Historia de la Filosoffa o Historia; Lengua Extranjera; una
materia de modalidad de 2° de bachillerato, elegida libremente. La fase especifica tiene
caracter voluntario y tiene un objetivo doble, por un lado, evaluar los conocimientos y la
capacidad de razonamiento en unos dmbitos disciplinares concretos relacionados con los
estudios que se pretenden cursar; por otro, permite mejorar la calificacién obtenida en la
tase general. Cada estudiante se puede examinar de cualquiera de las materias de
modalidad de segundo de bachillerato distinta a la materia elegida en la fase general, con
un limite maximo de cuatro materias (aunque lo usual es examinarse de una o dos
materias adicionales). Los ejercicios de una materia de modalidad son los mismos en la
tase general y la especifica. Se le presentan al alumnado dos opciones cerradas y
diferentes entre las que elegir una.

La nota de la prueba con el nuevo sistema se calcula haciendo la media de las notas
obtenidas en las cinco asignaturas que forman parte de la fase general (4 materias
comunes para las Comunidades con lengua propia y una de modalidad elegida por el
alumno/a). Por lo tanto la nota media que se obtiene en la prueba no va a ser
estrictamente comparable a la obtenida por el sistema anterior en el que se hacia una
media ponderada entre la nota de las materias comunes (4 materias) y la nota de las
materias de modalidad (3 materias), para obtener la nota media de la prueba. Tanto en el
sistema anterior, como en el actual, la nota final de selectividad se calcula mediante una
media ponderada entre la nota del expediente académico del Bachillerato (60% de peso) y
la nota media obtenida en la prueba en la fase general (40% de peso).

En el sistema actual, en la fase especifica, el alumno se puede examinar de hasta cuatro
materias de modalidad (tres en el caso de Catalufia) diferentes de la elegida en la fase
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general. De esas, las dos mejores notas se afiadirdn a la nota obtenida en la fase general,
con el peso correspondiente a los estudios universitarios que se vayan a cursar, con lo
que se obtiene la denominada Nota de Admisién. Por lo tanto el alumno lleva diferentes
notas de admisién segin la carrera en la que solicite su ingreso. La ponderacién de las
asignaturas de modalidad la fija cada universidad y, tal como se analizard en el apartado
correspondiente, hay bastantes diferencias tanto entre universidades, como entre las tres
Comunidades Auténomas objeto del estudio.

Los resultados de las Pruebas de Acceso a la Universidad se vienen analizando desde
hace tiempo, de manera bastante periddica, tanto por las propias universidades como por
parte del antiguo C.LLD.E. (Centro de Investigacién y Documentacién Educativa) del
Ministerio de Educacién. Los estudios de resultados se realizan desde puntos de vista
muy diversos, son empirico-descriptivos en general y también de metodologia. Podemos
mencionar los de Blazquez y Luengo (1989), Apodaka, Grao, Martinez-Salazar y Romo
(1990), De Miguel (1993), Mufnoz-Repiso, Murillo, Arrimadas, Navarro, Diaz-Caneja,
Martin, Gavari, Molinuevo, Gémez y Ferndndez (1997), Marti, Ferrer y Cuxart (1997),
Gomez, Buendia, Solana y Garcfa (2003). Algunas de las conclusiones que se obtienen
versan sobre los diferentes porcentajes de aprobados segin la universidad o la materia,
sobre diferencias de resultados para la misma materia en diferentes universidades y
también sobre las diferencias entre el expediente y la nota de la prueba. Por citar
algunos de los més recientes, —aunque no sean sélo de resultados no abundan y mucho
menos los de caricter general—, tenemos el de Miguel Diaz (2002) sobre la capacidad
predictiva de la prueba en estudios universitarios, el de Gaviria (2005) sobre
equiparacién del expediente de Bachillerato en las pruebas de acceso, el de Rodriguez y
Diaz (2008) sobre vias de acceso después de los 25 afios o el de Manzano, Martinez y
Garcia (2011) en el que se analizan los resultados de las asignaturas de ciencias en las
pruebas de acceso desde la perspectiva de género, el de Autor (2011) en el que se
analizan la evolucién de los resultados obtenidos en la Universidad del Pais Vasco y se
apuntan ciertas caracteristicas del nuevo sistema y el de Garcia Laborda (2012) en el que
se trata el pasado, presente y futuro de la prueba de acceso pero desde la perspectiva de
la prueba de idioma (inglés). Hay otros estudios realizados en Centroamérica que
focalizan mds la atencién en el fracaso escolar y el abandono en el bachillerato
universitario, Vidales (2009), o en la calidad en los centros de educacién superior,
Villarruel (2010), o sobre la evaluacién de las titulaciones universitarias, Sullana,
Pallisera, Planas y Tesouro (2011). El estudio efectuado por nosotros se puede incluir
dentro de esta categoria de estudios de resultados, pues se ha realizado un estudio
comparado de resultados en los sistemas de acceso de tres Comunidades.

1. Método

Se ha dispuesto de datos de resultados obtenidos de las paginas oficiales de las propias
universidades, tanto globales como por fases y de las asignaturas de modalidad. Son
datos sobre nimero de alumnos presentados y aprobados, porcentajes y notas medias
obtenidas en el curso 2010-11. Para el estudio de la evolucién de los resultados globales
y del porcentaje de aprobados de la prueba se han utilizado también datos de los cursos
2008-09 y 2009-10. También se han bajado de las paginas de las correspondientes
Consejerfas de Educacion los datos de acceso para mayores de 25, 40 y 45 afios. De la
misma forma se han obtenido los pardmetros de ponderacién de las asignaturas para el
acceso a los estudios universitarios que se utilizaran como referencia. Cuando ha sido
posible se ha efectuado un analisis comparado directo de los datos aportados por las
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propias Consejerfas de las tres Comunidades. En algtn caso hemos tenido que deducir de
los datos aportados por las universidades estadisticos descriptivos necesarios para
efectuar un analisis comparado. Se ha efectuado un analisis de interrelacién de variables,
en base a las pruebas estadisticas: coeficientes de correlaciéon y comparacién de medias
(prueba t de Student). Los datos han sido tratados con SPSS y Excel, y los gréficos se
han elaborado con este Gltimo programa.

El objetivo del estudio ha sido efectuar un estudio comparado de resultados de las PAU
durante el curso 2010-11 en las universidades de Cataluna, Comunidad Valenciana y
Pais Vasco, estableciendo las caracteristicas comunes y las singularidades propias de
cada uno de ellos.

2. Resultados

Para poder establecer estos rasgos vamos a analizar los resultados obtenidos en los tres
sistemas en el curso 2010-2011, a estudiar qué eleccién de asignaturas realizan los
estudiantes y a efectuar una comparacién entre las notas de corte de cada uno de los
sistemas.

2.1. Nota de la Prueba

Para comenzar nuestro andlisis de resultados correspondiente al curso 2010-11 y poder
centrar la cuestién a analizar conviene saber de qué situacién se parte y para ello se
adjunta un grafico con la evolucién de la nota media de la prueba obtenida en cada
Comunidad en los tres dltimos cursos (2008-09, 2009-10 y 2010-11). Como se puede
apreciar en el grafico 1 al pasar al nuevo sistema de Selectividad en el curso 2009-10 la
nota media de la prueba (que es la obtenida en la fase general) experimenté un ligero
aumento que en el caso de Catalufia se ha consolidado, pero no asi en el Pais Vasco
donde hay altibajos y no se ve una tendencia clara, ni en el caso de la Comunidad
Valenciana donde se est4 al mismo nivel que antes del cambio del sistema de acceso. Las
mayores notas medias de la prueba se dan en el Pafs Vasco, seguido por Cataluia y a
continuacién la C. Valenciana.

Para la nota media del expediente de Bachillerato en las tres Comunidades se aprecian
ligeros aumentos a lo largo de los tres cursos, estando las notas medias ordenadas de
menor a mayor comenzando por Catalufia, le sigue la C. Valenciana y Pais Vasco.

En el grafico 2 se observa que para el porcentaje de aprobados en la prueba el
comportamiento es similar pues en la Comunidad Valenciana précticamente ha
permanecido estable, en el Pafs Vasco no hay una tendencia regular y en Cataluiia la
tendencia es ligeramente ascendente. Hay que tener en cuenta que se parte de
porcentajes de aprobados muy elevados y por lo tanto cierta estabilidad o ligeros
aumentos en la tendencia son dificiles de conseguir.

De otros estudios se sabe que existe una alta correlaciéon entre estas dos variables (nota
media de la prueba — porcentaje de aprobados), lo cual también es asi en nuestro caso: la
mayor media de la prueba se da en el Pafs Vasco y es también aquf donde se da un mayor
porcentaje de aprobados. Sin embargo la nota media obtenida en Catalufa es mayor que
la obtenida en la C. Valenciana, pero el porcentaje de aprobados es menor, debido al
efecto de la nota media del expediente, que es mayor en la Comunidad Valenciana que en
Cataluiia.
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Hasta el curso 08-09 el cdlculo de la nota media de la prueba se efectuaba mediante un
primer ejercicio de materias comunes, todas ellas con igual peso para el célculo de la
ercicio, y un segundo ejercicio en el que se inclufan dos materias de modalidad
a la via de acceso (modalidad de Bachillerato) a la universidad y una tercera
materia de modalidad elegida por el alumno (esta tercera materia tenfa la mitad de peso
que cada una de las otras dos); la nota de la prueba era la media aritmética de las notas
de los dos ejercicios y la nota final de la Selectividad era el 60% del expediente del
Bachillerato y el 40% de la nota media de la prueba. Por lo tanto, en el cdlculo de la nota

media de la prueba, se ha pasado de un sistema en el que el alumno se examinaba de dos
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asignaturas de modalidad que para el cdlculo de la nota media tenfan mas peso que las
asignaturas comunes, al actual, en el que el alumno se examina de las asignaturas
comunes y una sola asignatura de modalidad, elegida ademds por el propio alumno y en
el que la nota de la prueba se calcula haciendo la media aritmética de las notas de todas
estas materias (igual peso). Las condiciones se han ido flexibilizando, el alumno se
examina de menos materias y ademds tiene mas posibilidades de elegir la asignatura de
modalidad de la que se quiere examinar y la nota media de la prueba, al igual que el
porcentaje de aprobados, parece que puede tener una tendencia ligeramente ascendente.

El hecho cierto es que las calificaciones de las materias, de haber experimentado algin
cambio, han tenido una tendencia a disminuir debido a la menor opcionalidad que los
actuales modelos de examen presentan (se elige entre dos opciones cerradas). Por lo
tanto las ligeras mejorfas en la nota media global se deben seguramente al nuevo sistema
de calculo a través de la nota obtenida en la fase general.

2.2. Andlisis comparado de notas medias

Se recogen en la tabla 1 las notas medias de todas las asignaturas obtenidas en la
convocatoria de junio de 2011, tanto las de las asignaturas comunes como las de
modalidad (en este caso es la media de la asignatura obtenida en las dos fases: la general
y la especifica). Se ha sefialado en negrita la nota més alta de cada asignatura para las
tres comunidades y subrayada la nota mds baja. Al comienzo de la tabla se recogen las
asignaturas comunes (en cursiva) y luego las de modalidad.

Tabla 1. Notas medias de las asignaturas. Convocatoria junio de 2011

CATALUNA COMUNIDAD VALENCIANA PAIS VASCO

Lengua castellana 6,34 5,79 6,09
Idioma propio 6,20 597 7,19
Filosofia 5,93 6,56 6,02
Historia 6,52 6,17 6,37
Inglés 5,90 6,45 6,32
Matematicas I1 5,59 6,51 5,36
Fisica 4,07 5,68 4,44
Quimica 5,42 5,51 4,55
Biologia 5,89 6,90 6,10
Dibujo Técnico 11 5,69 5,97 6,78
Economfa y Organizacién de Empresas 6,24 5,99 5,64
Geografia 6,06 6,14 5,12
Historia del Arte 6,20 6,25 4,79
Matematicas CCSS I1 4,90 6,63 38,73

Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU

En las asignaturas comunes el reparto de notas maximas estd bastante equilibrado pero
la mayoria de notas minimas corresponden a la Comunidad Valenciana; es decir, para las
asignaturas comunes los peores resultados comparativamente se obtienen en la
Comunidad Valenciana. Respecto de las asignaturas de modalidad las menores notas se
obtienen en el Pafs Vasco y para las mayores solamente en dos de ellas se obtiene la
méxima nota en Catalufia (Economia) o en el Pafs Vasco (Dibujo), en todas las demads las
mayores notas se obtienen en la Comunidad Valenciana. La especificidad de la
Comunidad Valenciana se centra en que en las asignaturas de modalidad se obtienen
unos muy buenos resultados sensiblemente superiores a los de Catalufia y Pafs Vasco,
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pero peores en las materias comunes, lo que hace que la nota media de la prueba resulte
similar en las tres Comunidades.

Abundando més en este aspecto cabe resaltar que las mayores diferencias entre notas se
dan en tres asignaturas de modalidad como son Matemdticas de CCSS (Comunidad
Valenciana: 6,63 — Pafs Vasco: 8,73 — diferencia: 2,9 puntos), Fisica (Comunidad
Valenciana: 5,68 — Catalufia: 4,07 — diferencia: 1,60 puntos) y Arte (Comunidad
Valenciana: 6,25 — Pais Vasco: 4,79 — diferencia: 1,4 puntos). Se debe resaltar el resultado
de la asignatura de Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales, que es uno de los mas
bajos de todo el Estado, y en la que en la Comunidad Valenciana se obtiene una nota
inusualmente alta (algo parecido pero no tan acusado sucede con la Quimica).

En el estudio de correlaciones entre calificaciones, se observa que estas son muy bajas
entre Cataluna y C. Valenciana (0.13) y entre la C. Valenciana y el Pafs Vasco (0.05); no
es asi en el caso de Catalufia — Pafs Vasco, donde la correlaciéon de 0.63 es significativa.

2.8. Fases General y Especifica

Vamos a analizar los datos referidos a la convocatoria ordinaria de junio de 2011 en las
tres Comunidades, para poder extraer conclusiones sobre cudles son las asignaturas que
més se eligen en cada una de las fases, analizar las consecuencias derivadas de esa
eleccién, examinar y comparar las notas medias que se obtienen en las asignaturas en las
dos fases e intentar establecer analogias y diferencias entre los tres sistemas de acceso.
Como complemento, pero por ser ilustrativo de falta de homogeneidad y especificidad de
cada sistema, analizaremos una muestra de las ponderaciones asignadas a las diversas
asignaturas para cursar determinados estudios en las tres Comunidades.

Tal y como se recoge en la tabla 2, en la fase general el comportamiento en las tres
Comunidades es similar, incluyéndose con el mismo orden de importancia las cuatro
asignaturas de modalidad mayoritariamente elegidas por el alumnado, que son:
Matematicas II, Economia de la Empresa, Geogratia y Matemdticas Aplicadas a las
Ciencias Sociales. Representan en torno al 60-70% de las elecciones efectuadas por los
alumnos y se puede hablar por lo tanto de una clara, pero aparente homogeneidad,
porque como veremos mas adelante el resultado obtenido en esas asignaturas, y en otras,
y la eleccién de esas mismas asignaturas efectuado para la fase especifica es diferente y
singular en cada Comunidad. Para la fase especifica el comportamiento del alumnado en
las tres Comunidades es diferente, pero tienen en comin la eleccién mayoritaria de la
Quimica en las tres y la Biologia en dos de ellas. Las tres asignaturas que se recogen en
la tabla 2 representan en torno al 40-50% de las elecciones y por supuesto aparecen
muchas otras que no se incluyen porque tienen menor peso y dificultarfan la
comparacién. En cualquier caso se aprecian las primeras diferencias de comportamiento;
la eleccién en la C. Valenciana sélo tiene en comin con Cataluna la asignatura de
Quimica y cada una de ellas tiene dos asignaturas en comtn con la efectuada en el Pafs
Vasco. Se debe observar ademas que en la C. Valenciana y en el Pais Vasco una de las
asignaturas més elegida para la fase general lo es también para la fase especifica
(Geogratia en la C. Valenciana, Matemadticas II en el Pafs Vasco), mientras que en el caso
de Catalufia son dos las asignaturas que repiten eleccién en las dos fases (Economia y
Matemaéticas II).
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Tabla 2. Asignaturas més elegidas en cada una de las fases

FASE GENERAL FASE ESPECIFICA
Cataluii Matem. II, Economfa, Geogratfia, Economia, Quimica, Matematicas II
ataluna Mat. CCSS, (66%) (48%)
. Matem. II, Economfa, Geogratfia, Quimica, Biologfa, Geografia
C. Valenciana 1. “ccss, (61%) (41%)
, Matem. II, Economfa, Geogratfia, Quimica, Matem. I1, Biologfa
Pais Vasco  \lat. cCss, (65%) (46%)

Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU

Pero estos datos por si solos no nos dan una radiografia completa de los intereses y
comportamientos de los estudiantes. Es importante conocer el cardcter de las
asignaturas en el sentido de si son o no principalmente elegidas para una u otra fase y
para ello debemos tener en cuenta que en la fase general cada alumno elige una sola
asignatura de modalidad mientras que en la fase especifica un alumno puede elegir de
una a cuatro asignaturas de modalidad (tres en Catalufa). Para ello vamos a comparar el
peso relativo que representa cada una de las asighaturas en el conjunto total de
elecciones. Tal y como se deduce de los datos de la tabla III, en Catalufia el Dibujo y la
Economia tienen un peso doble en la fase general que en la fase especifica y mayor las
Matemadticas I, y en la especifica lo tienen la Fisica, la Quimica y la Biologfa. En la C.
Valenciana en la fase general la Geografia y las Matematicas II tienen mayor peso que
en la fase especifica y al revés sucede con la Biologifa, la Quimica y el Dibujo que tienen
mayor peso en la fase especifica. En el Pafs Vasco en la fase general son las Mateméticas
II, la Economia y la Geografia las que comparativamente tienen mayor peso y en la
especifica la Biologfa, Quimica y Fisica.

Tabla 3. Porcentaje de eleccién de asignaturas en cada una de las fases

CATALUNA C. VALENCIANA PAIS VASCcO
Fase Fase Fase Fase Fase Fase

General Especifica General Especifica General Especifica
Matematicas II 18,94% 14,08% 15,07% 10,17% 32,08% 14,69%
Fisica 5,91% 11,17%  9,32% 8,79%  9,68% 12,21%
Quimica 6,07% 14,19%  10,45% 18,99%  7,65% 17,38%
Biologia 6,42% 14,19% 5,85% 18,81% 3,13% 18,75%
Dibujo Técnico II 6,57% 3,86% 4,45% 6,58% 5,66% 7,64%
Economia y O. de Empresas 14,82% 7,15%  11,34% 12,88%  12,98% 9,74%
Geografia 15,46% 14,44%  19,68% 18,40%  12,44% 9,90%
Historia del Arte 12,47% 11,15%  9,93% 8,08%  5,70% 5,38%
Matematicas CCSS I1 13,34% 9,82% 13,95% 12,39% 10,69% 9,35%

Total 100,00% 100,00% 100,00% 100,00% 100,00%  100,00%
Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU

Hay por lo tanto un comportamiento bastante homogéneo en las tres Comunidades en
cuanto a considerar las Matematicas II, la Economia y la Geografia como asignaturas
tipicas de fase general en las tres comunidades, —en el sentido de considerar a tales
asignaturas como de marcado cardcter generalista, y no tan ligado a unos estudios
determinados—, y la Biologifa, la Quimica y la Fisica (esta tltima no en la C. Valenciana)

como tipicas de la tase especifica.

Hemos establecido por tanto que los rasgos comunes a los tres sistemas son basicamente
los mismos en cuanto a eleccién de asignaturas se refiere, pero también hemos visto que
comienzan a aflorar sutiles diferencias que se incrementardn al ir avanzando en los

analisis.
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Pasemos a estudiar las notas medias obtenidas en las asignaturas en las dos fases que
estan recogidas en la tabla 4.

Tabla 4. Notas medias obtenidas en cada una de las fases

COMUNIDAD

CATALUNA VALENCIANA PAiS VASCO

FG FE D FG FE D FG FE D
Matematicas I1 6,02 541 0,61 6,51 6,561 0,00 664 6,32 0,32
Fisica 4,28 4,03 0,25 5,71 5,67 0,04 4,93 4,35 0,58
Quimica 5,70 5,38 0,82 5,31 5,66 -0,25 543 5,22 0,21
Biologia 5,87 5,39 0,48 6,57 6,95 -0,38 6,21 6,57 -0,36
Dibujo Técnico II 6,06 5,49 0,57 5,97 5,97 0,00 6,27 4,75 1,562
Economia y Org. de Empresas 6,30 6,20 0,10 5,81 6,05 -0,24 6,79 5,05 1,74
Geografia 6,19 6,02 0,17 6,28 6,06 0,22 6,39 5,65 0,74
Historia del Arte 6,67 6,06 0,51 6,39 6,19 0,20 6,563 5,45 1,08
Matematicas CCSS II 5,76 4,63 1,28 6,52 6,68 -0,16 4,33 3,84 0,49

*FG: Fase General

** FE: Fase Especifica

#*#% D: Diferencia

Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU

Una primera observacién es que tanto en Catalufia como en el Pafs Vasco las medias de
las asignaturas en la fase general son superiores a las de la fase especifica (salvo para la
Biologfa en el Pafs Vasco). La prueba de la t de student para la diferencia de medias es
significativa en los dos casos (Catalufia 0,003, Pafs Vasco 0,013). Por el contrario, en la
C. Valenciana no sucede lo mismo, sino que, aunque las medias de la mayorfa de las
asignaturas son algo mayores en la fase especifica, las diferencias no son significativas
(0,386). Esto tiene mucha importancia a la hora de caracterizar cada uno de los sistemas
de acceso pues denota un comportamiento distinto del alumnado debido seguramente a
estructuras diferentes de los sistemas educativos que conllevan a los estudiantes a
comportarse de forma diferente.

Si analizamos las diferencias, en Catalufia resalta la obtenida en las Mateméticas
Aplicadas a las CCSS que es de 1,23 puntos a favor de la fase general, mientras que las
demds son de un orden inferior: Matemadticas II (0,61); Arte (0,51). La diferencia de las
Matematicas de CCSS es muy significativa porque las notas de esta asignatura son junto
con las de la Quimica las de menor media en todo el Estado, estando casi siempre por
debajo del cinco. Por lo tanto en Catalufia el comportamiento de los alumnos que la
eligen para la fase general se aparta de lo usual y lo diferencia del que tienen los que la
eligen para la fase especifica.

También en el Pais Vasco la media obtenida en las asignaturas en la fase general es
superior a la obtenida por los alumnos en esas mismas asignaturas en la fase especifica:
Economia (0,64), Geografia (1,75), Arte (1,59), Mateméticas CCSS (1,10). A destacar
aqui el comportamiento que se observa en Geografia o en Economia con diferencias
grandes que hacen que al ser dos de las asignaturas més elegidas para la fase general
influyan mucho en la nota media global obtenida en esta fase y por ende en la nota media
de la prueba.

Se puede aventurar una causa para este comportamiento del alumnado en estas dos
comunidades, cual es, el que los alumnos eligen para la fase general una materia de
modalidad que dominan y que preparan en profundidad, mientras que al no ser el
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sistema de acceso tan competitivo como el de la C. Valenciana, no se preparan con la
misma intensidad las materias de modalidad elegidas para subir nota en la fase especifica.

Para ahondar més en el significado de las notas de la fase especifica en la Comunidad
Valenciana adjuntamos en la tabla 5 las desviaciones tipicas de las notas medias y el
coeficiente de variacién.

Tabla 5. Materias comunes y de fase especifica: notas medias, desviaciones tipicas y
coeficiente de variacién, junio 2011. C. Valenciana.

Nota media Des. tipica Coef.Var. (%)
Matematicas II 6,51 2,34 85,94
Fisica 5,67 2,38 41,98
Quimica 5,567 2,18 39,14
Biologia 6,95 2,04 29,35
Dibujo Técnico II 5,97 2,17 36,35
Economia y Org. de Empresas 6,05 2,11 34,88
Geografia 6,07 1,7 28,01
Historia del Arte 6,19 1,85 29,89
Matematicas CCSS 11 6,68 2,56 38,32
Castellano 5,79 1,64 28,32
Valenciano 5,97 1,568 26,47
Filosofia 6,56 1,65 25,15
Historia del Arte 6,17 1,77 28,69
Inglés 6,45 1,81 28,06

Fuente: Generalitat Valenciana

Se observa que los coeficientes de variacién de las asignaturas de modalidad son muy
superiores a los de las asignaturas comunes, estando los primeros en su gran mayoria
por encima del 30% y algunos entorno al 40%. Teniendo en cuenta que las notas
obtenidas en la fase especifica son mayores que en la fase general —en particular en
asignaturas mayoritariamente elegidas por los alumnos como la Quimica y la Biologfa—,
se puede deducir que en la fase especifica hay bastantes alumnos que obtienen
calificaciones extremas (por los dos lados), o dicho de otra manera, alumnos que
compiten por obtener una buena calificacién y alumnos que no, que se han presentado a
la asignatura en la fase especifica seguramente por si acaso, pero sin una adecuada
preparacién. La variabilidad en la preparacién de los alumnos que se presentan a la fase
especifica, si no de forma tan acusada, se da también en los otras comunidades, pero la
singularidad del sistema de la C. Valenciana estd en que como la variabilidad de las notas
es tan acusada, hay muchos alumnos que compiten, y obtienen, una nota muy alta en las
asignaturas de la fase especifica. Esa competitividad, seguramente como veremos
influenciada por el nimero de plazas ofertadas en algunos estudios universitarios, no se
da en las otras dos comunidades, y consecuentemente esta asociada a unas notas de corte
muy elevadas en esos estudios.

Comparando las notas medias de la fase general entre comunidades, no se aprecian
diferencias significativas entre ellas, pero no sucede lo mismo si la comparacién se
efectda con las notas medias de la fase especifica; en este caso, entre Cataluna y la C.
Valenciana las diferencias son significativas (0,022) y también lo son entre la C.
Valenciana y el Pafs Vasco (0,009). Se observa aqui por lo tanto otra diferencia
importante entre los sistemas de acceso Catalan y Vasco por un lado y el de la C.
Valenciana por otro. En la fase general la distribucién de notas maximas y minimas esté
bastante equilibrada, mientras que en la fase especifica esto no es asi, puesto que salvo
para la economfia, para todas las demds asignaturas las notas maximas se obtienen en la
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C. Valenciana. Ademads vuelven aquf a aflorar dos asignaturas en las que la diferencia es
inusualmente grande: la Fisica (C. Valenciana (5,67) — Catalufia (4,03) y las Matemaéticas
CCSS C. Valenciana (6,68) — Pais Vasco (3,83)).

Este aspecto vuelve a incidir en el aspecto competitivo que acabamos de sefialar, puesto
que aunque la nota global de la prueba es menor en la C. Valenciana que en las otras dos,
las notas de las asignaturas comunes son también algo menores, y para las asignaturas
de modalidad se obtienen en la fase general unos resultados semejantes, sin embargo, es
en la fase especifica donde en la C. Valenciana se obtienen los resultados maés altos,
volviendo aqui a aparecer el cardcter comparativamente mas competitivo del sistema de
acceso de la C. Valenciana en relacién con los otros dos.

2.4. Ponderaciones de las asignaturas

Respecto de los pardmetros de ponderacién de las materias de modalidad en la fase
especifica para el acceso a determinados estudios universitarios, —algunos estudios en
algunas universidades no necesitan de fase especifica, por ejemplo en la universidad de
Cantabria los estudios de: Grado en Historia, Derecho, Geogratia, Relaciones Laborales,
Turismo, Ingenierfa Eléctrica, Ingenierfa en Electrénica, Ingenieria Marina e Ingenierfa
Néutica—, es conocida la diversidad de ponderaciones que reciben las mismas asignaturas
en distintas universidades, que en muchos casos responde a caracteristicas propias de
cada sistema universitario y que en buena parte pueden justificar la dispersién de
ponderaciones, pero que hacen que el panorama que presentan los sistemas de acceso sea
muy dispar. Como muestra de esta diversidad apuntamos a continuacién algunos
ejemplos, sin 4nimo exhaustivo, para las tres Comunidades estudiadas que nos han
parecido paradigmaticos y en los que s6lo vamos a sefialar, para facilitar la comparacién,
las asignaturas que llevan ponderacién 0,2 y la nota de corte del dltimo curso 2011-12,
aunque en este caso no se puede hablar de nota de corte de la Comunidad, pues la nota
de corte depende de cada universidad. Cuando los estudios se ofrecen en més de una
universidad hemos elegido la que nos ha parecido mas representativa (por diferentes
razones: tamaiio, centralidad, antigiiedad, especializacién en los estudios,...).

Comencemos con tres estudios del drea de las ciencias de la salud, como son Enfermeria,
Medicina y Psicologfa. Los parametros se muestran en la tabla 6.

Tabla 6. Asignaturas con ponderacién 0,2 y Notas de corte curso 2011-12. Ciencias de la

salud
CATALUNA COMUNIDAD
(U. Auténoma VALENCIANA PAfS VASCO
Barcelona) (U. Valencia)
0,2 NC* 0,2 NC* 0,2 NC*
. , Biologia
Biologfa Quimgi;ca 11,43 Biologia
Enfermeria Mateméticas 8,85 . ’ ., g 10,11
Quifmica Fisica Quimica
Matematicas
. , uimica
Biologfa giolo fa Biologfa
Medicina Fisica 11,73 L. g 12,25 h g 11,50
Quimica Fisica Quimica
Matematicas
Biologfa
Biologia Quimica Biologia
Psicologia .. 7,19 L. 9,00 L 5,59
g Mateméticas ’ Fisica Matematicas o
Matematicas

*NC: Nota de corte

Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU
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Examinemos ahora los estudios del 4rea de ciencias correspondientes a Biologfa, Fisica y

Quimica. Los pardmetros se encuentran en la tabla 7.

Tabla 7. Asignaturas con ponderacién 0,2 y Notas de corte curso 2011-12. Ciencias

COMUNIDAD

CATALUNA PAIS VASCcO
VALENCIANA
0,2 NC* 0,2 NC* 0,2 NC*
Biologia . ,
g L. Biologia . .
Matematicas Quimica Biologfa
Biologia Quimica 9,72 Fisica 10,38  Quimica 6,017
Fisica Matematicas
C. Tierra Matematicas
Fisica Fisica Quimica
Fisica Quimica 7,02 Mateméticas 9.69 Fisica 5,00
Matematicas 777 Matematicas
L. Biologia "
Matematicas . gla, Matemaéticas
Quimica
Quimica Fisica 6,89 Fisica 7,70  Fisica 6,806
ufmica ) . ufmica
Q Matematicas Q

*NC: Nota de corte

Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU

Se observa que en Biologia con pardmetro 0,2 el bloque de asignaturas de las tres

Comunidades varia desde las tres asignaturas de Biologfa, Matemdticas y Quimica en el

Pais Vasco, a incluir ademds la Fisica en la Comunidad Valenciana y ademas Las

Ciencias de la Tierra en Cataluna. En los estudios de Fisica y Quimica las ponderaciones

de Catalufia y Pafs Vasco son iguales y nuevamente se diferencian las de la Comunidad

Valenciana. Las notas de corte en los tres casos vuelven a ser superiores en la C.

Valenciana.

Pasemos ahora a examinar tres estudios de las areas de Ciencias Sociales y Juridicas

como son los de Historia, Derecho y Economia. Los pardmetros se muestran en la tabla

8.

Tabla 8. Asignaturas con ponderacién 0,2 y Notas de corte curso 2011-12. Ciencias

sociales y juridicas

COMUNIDAD

CATALUNA PAis VASCO
VALENCIANA
0,2 NC* 0,2 NC* 0,2 NC*
Griego Geografia
Historia H. Arte H. Arte .
Latin 5,00 Latin 7,204 Ninguna 6,806
Eco. E. M. CCSS. Eco. E.
Derecho Latin Geografia Geografia
Mate I1 7,82 Eeo. E 8,02 Literatur No hay
Mate. CCSS o eratura
M. CCSS
Eco. E. Mate I1 Eco. E.
Economia Mate I1 Geografia Mate I1
M. CCSS 6,72 Eco. E. 8,286 M. CCSS 5,692
Fisica

*NC: Nota de corte

Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU
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Se observa que en Historia en el Pais Vasco no hay ninguna asignatura con ponderacién
0,2 (todas van con 0,1) y en Catalufia y Comunidad Valenciana ponderan Arte y Latin
con 0,2 pero en Catalufia anaden ademds el Griego mientras que en la C. Valenciana
afiaden la Geograffa. En Derecho en el P. Vasco y C. Valenciana ponderan con 0,2
Economia y Geogratfia anadiendo los primeros la Literatura y los segundos las M. CCSS.
En Catalufia la eleccién es diferente pues consta de cuatro asignaturas Economia,
Matemadticas, Mate CCSS y Latin. Por fin en Economia hay coincidencia entre Catalufia
y P. Vasco en ponderar con 0,2 la Economia, las Matematicas y las Matemédticas CCSS,
pero en la C. Valenciana anaden a las anteriores la Geogratia y la Fisica. Las mayores
notas de corte se vuelven a dar en los tres estudios en la C. Valenciana.

Para finalizar analicemos tres estudios de otras dreas como son Maestro en Educacion
Primaria, Ingenierfa en Tecnologfas Industriales e Ingenierfa Informatica. Los
pardmetros se muestran en la tabla 9.

Tabla 9. Asignaturas con ponderacién 0,2 y Notas de corte curso 2011-12. Otras dreas

CATALUNA C. VALENCIANA PAIS VASCO
0,2 NC* 0,2 NC* 0,2 NC*
Maestro Grupo Ninguna
Educacién variado de 8,274 Todas 712 Van todas 5.00
Primaria asignaturas ’ con 0,1 ’
Fisica,
., D. Técnico, Matematicas, uimica
Ingenieria .. 9,72 , 7,04 Q .
, Fisica, . D. Téc., . Fisica
Tecnologias . Univ. . Univ. 7,198
. Quimica, L. Electrotecnia, L. Matem.
Industriales L. Politécnica A Politécnica h
Matematicas Tecnologia D. Téc.
Quimica
Matematicas,
Ineenierfa Electrotecnia, Fisica, D.
genier Fisica, 502 Téc., 5,56 Matemiticas 6,082
Informatica L. .
Matematicas Electrotecnia
Tecnologia

*NC: Nota de corte
Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU

Para la titulacién de Maestro las ponderaciones de la C. Valenciana y del P. Vasco son
contrapuestas en el sentido de que en la C. Valenciana todas las asignaturas son
ponderadas con 0,2 mientras que en el P. Vasco todas lo son con 0,1. En Catalufia se da
una posicién intermedia. En Ingenieria en Tecnologfas Industriales en Cataluiia y P.
Vasco se ponderan con 0,2 las mismas asignaturas y de nuevo es en la C. Valenciana
donde se incluyen mds asignaturas a ponderar con 0,2. En Ingenierfa Informética la
situacién es todavia mds dispar, pues en el P. Vasco sélo se pondera con 0,2 las
Matemdticas mientras que en Catalufia se le anaden la I'{sica y la Electrotecnia y en la C.
Valenciana se afiaden a las anteriores el Dibujo Técnico y la Tecnologfa. En cuanto a las
notas de corte son mas parecidas entre si, aunque las mayores se dan en Catalufia y Pafs
Vasco.

2.5. Otros sistemas de acceso

Para los sistemas de acceso de mayores de 25, 45 aflos y mayores de 40 afios con
experiencia laboral se tienen para los dos dltimos cursos los siguientes porcentajes de
aprobados en la convocatoria ordinaria de junio (tabla 10).
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Tabla 10. Resultados pruebas de acceso mayores de 25, 40, 45 afios

CATALUNA C. VALENCIANA PAIs VAScoO
2010 2011 2010 2011 2010 2011
Mayores de 25 58,4% 57,9% 78,65% 76,8% 55,8% 55,1%
Mayores de 45 59% 61,75% 76,54% 97,75% 53,3% 51%
Mayores de 40 - - 94,21% 89,44% 30,3% 78,6%

Fuente: Generalitat de Catalunya, Generalitat Valenciana, UPV/EHU

Se aprecia aqui también una cierta singularidad en el caso de la C. Valenciana pues los
porcentajes de aprobados son sensiblemente superiores en las tres categorfas. Los
menores se dan en el Pafs Vasco.

3. Conclusiones

En cuanto a la nota de la prueba no hay evidencias suficientes que permitan afirmar que
la nota de la Prueba ha experimentado una mejorfa con el nuevo sistema de Selectividad.
Parece que puede ser asi en Cataluia, pero hay que esperar a tener una muestra de
resultados més amplia para poder establecer una tendencia confirmatoria.

En cuanto a la eleccién de asignaturas para la fase general en los tres sistemas
analizados existen cuatro asignaturas que son las mayoritariamente elegidas para esta
tase: las Matematicas II, la Economia de Empresa, la Geografia y las Matematicas
Aplicadas a las Ciencias Sociales. Para la fase especifica la unanimidad es absoluta siendo
la Biologfa, la Quimica y la Fisica las asignaturas mas elegidas para esta fase en las tres
Comunidades.

También hemos analizado cada asignatura, no con relacién a las demds, sino
comparando entre sf sus pesos relativos en las dos fases. Esto nos ha permitido concluir
que asignaturas como Matemdticas, Economia y Geografia son més elegidas para la fase
general, —son asignaturas “tipicas” de fase general, generalistas en el sentido de que su
eleccién no estd unida a unos estudios determinados—, mientras que la Fisica, Quimica y
Biologfa lo son para la fase especifica —asignaturas “tipicas” de fase especifica, estando su
eleccién condicionada a los estudios a realizar y a la concurrencia competitiva en su
acceso—, y también estén las de Dibujo Técnico, Historia del Arte y Mateméticas CCSS,
que son igualmente elegidas en las dos fases.

En cuanto a las notas medias obtenidas en las asignaturas, tanto comunes como de
modalidad de manera global en las dos fases, se ha concluido que en la C. Valenciana las
notas medias de las asignaturas comunes son en general inferiores a las obtenidas en las
otras dos Comunidades pero, las notas medias de las asignaturas de modalidad son
superiores. Se ha establecido una correlacién significativa entre las notas medias de
Catalufia y Pafs Vasco, que no se da en el caso de la C. Valenciana.

Comparadas las notas medias de las asignaturas de modalidad por fases, se ha
establecido una caracterfstica importante cual es la de obtener mayor nota en las
asignaturas en su fase general que en la especifica, tanto en Catalufia como en el Pafs
Vasco (en este caso salvo la Biologfa), en los dos casos la prueba de la t de Student ha
resultado significativa, mientras que en la C. Valenciana son ligeramente superiores las
notas medias de las asignaturas en la fase especifica, —y en el caso de Matemadticas de
CCSS con casi tres puntos de diferencia con respecto a la menor nota—, abunda en la
consideracién del sistema de acceso de la C. Valenciana como diferente de los otros dos.

56



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia’y Cambio en Educacion

Ademas, esto s6lo sucede con las asignaturas de la fase especifica —en las asignaturas
comunes hay mayor similitud—, y en relacién a los sistemas de acceso para mayores de
25, 40 o 45 afos el sistema de la C. Valenciana produce unos resultados sustancialmente
més altos que los otros dos. Todo ello permite resaltar la singularidad del sistema de
acceso de la C. Valenciana con respecto a los otros dos que son més similares entre si.

Hay que resaltar que a priori pudiera parecer que las asignaturas en las que mejor
preparado se esta se dejan para la fase especifica porque son las que tienen mayor peso
para el acceso a determinados estudios y esto deberfa llevar a obtener unas mejores
medias en la fase especifica que en la fase general. Pero los datos nos dicen que esto sélo
es asf en la C. Valenciana y sucede justamente lo contrario en Catalufia y Pais Vasco. En
nuestra opinién hay dos factores importantes que hacen que esto sea asi. En primer
lugar, no todos los alumnos se examinan de la fase especifica; ello hace que los alumnos
que sélo se examinan de la fase general elijan para incluir en esta fase la asignatura de
modalidad de la que mejor preparados estdn y este hecho hace que suban las medias de
estas asignaturas, en particular, y la media de la fase general —que es la media de la
Prueba— en su conjunto. En segundo lugar, también hay que tener en cuenta que aunque
la mayorfa de los alumnos que se examinan en la fase especifica sélo lo hacen de dos
asignaturas, hay un nimero significativo de estudiantes que eligen examinarse de tres, y
no tantos, hasta de cuatro asignaturas. Esto hace que algunas de las asignaturas se elijan
por si acaso, no se preparen debidamente y baje la nota media de la asignatura en esta
fase.

En las notas de corte para el acceso a determinados estudios universitarios se ha
establecido también la especificidad del sistema de la C. Valenciana en los estudios de las
areas de Ciencias de la Salud, de Ciencias y de Ciencias Sociales y Juridicas, pues en estas
dreas la nota de corte mayor se da en esta Comunidad. Esto hay que relacionarlo
evidentemente con la obtencién de medias superiores en las asignaturas de fase
especifica en el sistema de la C. Valenciana y por lo tanto nos permite afirmar que una
mayor competencia por el acceso a estos estudios se ve reflejada en unas notas medias
superiores en la fase especifica. Igualmente en las ponderaciones para ciertos estudios
universitarios se ha vuelto a apreciar una gran disonancia entre los tres sistemas,
volviendo a ser el sistema mas diferente el de la C. Valenciana; baste decir que en el Pais
Vasco se recogen 26 asignaturas —en los citados estudios universitarios—, con
ponderacién 0,2, mientras que en Catalufia son 36 y en la C. Valenciana 44. De las doce
carreras universitarias consideradas en la muestra no hay ninguna en la que las
asignaturas ponderadas con 0,2 coincidan en las tres Comunidades; en cinco de ellas —
Psicologia, C. Fisicas, C. Quimicas, Economia e Ingenierfa en Tecnologfas Industriales—,
coinciden Catalufia y el Pafs Vasco en las ponderaciones. Es evidente que cada sistema
tiene sus propias caracteristicas y a ellas responde la inclusién de unas asignaturas u
otras en las ponderaciones, pero esto vuelve a reafirmar la singularidad del sistema de
acceso de la C. Valenciana con respecto a los otros dos.
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Introduccion

En México en los ultimos cincuenta afios se han iniciado cinco grandes reformas
educativas, sin embargo los problemas sustanciales en cuanto a calidad de la educacién
siguen vigentes, especialmente en indicadores de logro y resultados de aprendizaje.
Tales indicadores de logro al parecer estdn asociados mdas con factores de contexto y
proximales a la situacién de aprendizaje, y han mostrado que la escuela propiamente
tiene poco poder explicativo sobre los aprendizajes y los indicadores de logro de los
estudiantes mexicanos (Backhoff, Sanchez, Peén y Andrade, 2010; Carvallo, 2005;
Murillo, 2010).

Segun Vazquez-Chagoyén (2005), pese a todas las reformas educativas los resultados de
la educacién siguen siendo deficientes, porque todas esas reformas han partido de los
mismos mitos educativos, sin un cambio profundo de las estructuras de los problemas
educativos; han coincidido en respuestas similares y todas se han enfocado en la creencia
de que los problemas se resuelven con mejores planes y programas de estudio,
incorporando nuevas concepciones y términos, mejorando la infraestructura de edificios
y recursos tecnoldgicos, elaborando nuevos y diversos materiales educativos, destinando
mas recursos econdmicos a la formacién continua de los profesores o teniendo mas
sistemas de evaluacién de resultados de aprendizaje periédicamente.

Tanto el Examen de Calidad y Logro Educativo (EXCALE), aplicado por el Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), asi como la Evaluacién Nacional
del Logro Académico (ENLACE), aplicado por la Secretarfa de Educacién Publica, es
evidente que los indicadores de logro académico de alumnos mexicanos en el dltimo ciclo
de primaria, estdn comprobando bajos niveles de dominio y de aplicacién de lo que se ha
aprendido en la escuela, a situaciones concretas de evaluacién de aprendizajes ligados al
curriculum.

Como una de las alternativas a los problemas generales de la educacién bédsica mexicana,
en el Plan Nacional de Desarrollo (PND) del 2001-2006 se plante6 como objetivo “el
desarrollo pleno de las competencias comunicativas, la adquisicién de las capacidades
bésicas de lectura, de expresién oral y escrita y de matemdticas”, para ello en 2004 se
inici6 la Reforma Integral de la Educacién Basica (RIEB) en México basada en
competencias, en el nivel de Preescolar, en 2006 entré en vigor en secundaria,
incorporando planes y programas educativos por competencias. En el nivel de educacién
primaria se inicié la reforma de planes y programas a partir de 2008. En el ciclo escolar
2009-2010 se generalizaron el plan de estudios (SEP, 2009a) y los programas de estudio,
en su version revisada, que fueron aplicadas en las escuelas primarfas del pafs en el 1ro y
el 6to grados de primaria, abarcando en total a 98,225 alumnos.

Para la materia de Espaiiol, en el programa de estudios generalizado de la (SEP, 2009b)
se manejan tres elementos como parte de las competencias lingiifsticas: la comunicacién
oral, la comprensién lectora y la produccién de textos propios, con los cuales se busca
que el alumno desarrolle las competencias lingiiisticas y comunicativas, que le permitan
participar eficazmente en las diferentes esferas de acciéon de la persona, tanto escolares
como extraescolares. El programa de espafiol por competencias, incluye para el sexto
grado de primaria, el trabajo con actividades de aprendizaje organizadas en cinco
bloques o unidades y de acuerdo con tres dmbitos: el estudio, la literatura y la comunidad
y familia, con excepcién del bloque 5 en el cual solo se incluyen actividades en dos
ambitos. De igual forma, el libro de texto gratuito estd organizado en (cinco bloques y
tres 4mbitos) de manera tal que los profesores puedan realizar las actividades y ejercicios
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conforme al enfoque por competencias (SEP, 2010). El Programa también sugiere la
organizacién de situaciones de aprendizaje de acuerdo con competencias lingiiisticas
comunicativas y de acuerdo con diversos aprendizajes esperados.

La concepcién y uso del término competencia en el disefio de situaciones de aprendizaje,
y de las actividades y situaciones de evaluacién, no tiene un consenso general y mas bien
se caracteriza por la polisemia del término, asi como la imprecisiéon del concepto
competencia (Cazares, 2007; de la Orden, 2011; Garcia y Vargas, 2008; Levy-Leboyet,
1997).

Diversos autores han sefialado que las competencias en educacién no son objetos
tangibles y observables directamente, sino que implican:

e Establecer condiciones de interaccién que permitan de parte de un alumno, en un
contexto determinado, movilizar conocimientos interrelacionados con habilidades
y actitudes de acuerdo con criterios y demandas claramente establecidos.

e Capacidades reflexivas y desempeiio efectivo, en tanto cumplen con criterios de
logro y resultados esperados, que se constituyen a lo largo de un proceso de
desarrollo.

Estas condiciones le permiten al alumno demostrar un desempeiio eficaz y eficiente, que
sea susceptible de ser mostrado y defendido en multiples contextos, es decir, que le
permita un desempefio variado y efectivo (Bazdn y Vega, 2010; Garcia, Delgado,
Gonzalez, Pastor, Gonzélez, Baeza y Pozos, 2002; Garcia, Loredo, Luna y Rueda, 2008;
Pereda y Berrocal, 2001; Ribes, 2006a; Ribes, 2006b; Zabala y Arnau, 2008).

De esta forma, una competencia no se define por las habilidades per se involucradas, si no
por el ajuste funcional que el individuo hace respecto a condiciones que demandan un
logro en particular. Por ello una competencia no puede ser reducida a la descripcién de
las habilidades implicadas al margen del criterio al que estdn siendo ajustadas, puesto
que la competencia se define por el conjunto de habilidades que son cambiantes
dependiendo de las circunstancias que demandan el cumplimiento de uno o més criterios
(Sanchez, Bazan y Corral, 2009; Corral, 1997; Moreno, 1994; Ribes, 2008).

En un andlisis de los contenidos y enfoque del programa de espafiol en los inicios de esta
nueva reforma a partir de 2008 en primaria, Bazan y Vega (2010) han sefialado al menos
dos limitaciones:

e La estructuracién de las actividades de aprendizaje y de ensefianza del espafiol de
forma similar en todos los grados escolares (ntiimero y tipo de bloques y ambitos
iguales) y bajo una misma perspectiva metodoldégica (trabajo por proyectos
académicos), no ha sido fundamentado con base en resultados empiricos sobre el
como es que estos proyectos académicos garantizan el aprendizaje y dominio
individual del espaifiol, recuperando las propias expectativas y sus estilos
interactivos, las historias de escolaridad y de alfabetizacién y cultura familiar, y
por otro lado, no se cuentan con apoyo empirico sobre las diferencias en el
desarrollo psicolégico de los nifios conforme aumenta el grado escolar y la edad.

e La propuesta de actividades de reflexién sobre la lengua y la practica
contempladas en los programas de espaiiol estdn supeditadas a los proyectos
académicos, que a su vez estdn organizados por ambitos de practicas de lenguaje
pero como contenidos y no por competencias, ya que éstas quedan subordinadas a
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los contenidos; incluso dentro de un mismo bloque no hay correspondencia para
generar competencias integradas.

El presente estudio se enmarca en la tradicién de la validacién de constructos en la
medicién de desempefios, aptitudes y conocimientos relacionados con el proceso
educativo (Bazan, Sénchez, Corral y Castafieda 2005; Garcia, 1997; Pérez-Gil, Chacén y
Moreno, 2000; Pefalosa y Castaiieda, 2012; Prieto y Muiiz, 2000). Asimismo, estd
orientado bajo la perspectiva de la validacién de constructos implicados en la ensefianza
de la lengua escrita en contextos escolarizados al inicio de la generalizaciéon de la
reforma en la primaria mexicana, en el sexto grado de primaria, y concuerda con otros
estudios sobre evaluaciones ligados al curriculum y que buscan aportar evidencias para
el trabajo en el aula y su consecucién de los aprendizajes esperados en la primaria
Mexicana (Bazdn, Castafieda, Lopez y Macotela, 2004; Contreras, 2000; Contreras,
2009), para ello toma en cuenta dos constructos generales de organizacién de
competencias lingtifsticas: La comprensién lectora y La produccién de textos propios.

Este trabajo pretende constituir una contribucién que permita describir y proporcionar
evidencias empiricas a la estructuraciéon de competencias lingiifsticas por aprendizajes
esperados, en el sexto grado de primaria, en los albores de la generalizacién de la
reforma en la primaria mexicana, y que permitan explorar y analizar la pertinencia de las
actividades incluidas en el programa de estudio, incluyendo actividades de evaluacién
cercanas a las situaciones de aprendizaje formal de comprensién lectora y de la
produccién de textos, y el libro de texto gratuito con el que principalmente trabajan los
nifos de las escuelas pablicas de México.

1. Método

1.1. Disefo

Es un estudio no experimental, de tipo exploratorio y explicativo de las competencias
comunicativas por medio de ecuaciones estructurales.

1.2. Participantes

Participé una muestra seleccionada de manera intencional no probabilistica, conformada
por 87 alumnos (45 mujeres y 42 hombres) de una muestra inicial de 100, provenientes
de cuatro grupos de sexto grado de primaria de escuelas publicas del Municipio de
Cuautla, Estado de Morelos. L.a muestra quedé con 87 alumnos, debido a que se quitaron
a 13 de los participantes que no habian completado todas las preguntas de comprensién
lectora y de produccién de textos.

1.8. Instrumento y materiales

Fue construido un instrumento de dos porciones: una para la evaluacién de la
comprension lectora y otra para la evaluacién de la produccién de textos, en sexto grado
de primaria, apegado al plan de estudios y el programa propuestos en la Reforma
Integral de la Educacién Bésica para el sexto grado de primaria de la materia de espariol
(SEP, 2009).

El instrumento de evaluacién estd organizado con base a la estructuracién del libro de
texto gratuito, por ello es que por cada bloque fueron elaboradas cuatro series
actividades de evaluacién, dos series de actividades que corresponde a la competencia de
comprension lectora y las otras 2 que corresponden a la produccién de textos. En cada
uno de los cinco bloques que maneja el programa, fueron incluidos una serie o grupo de
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actividades de comprensién lectora y un grupo de actividades de produccién de textos.
Asimismo, estas actividades de evaluacién estan guiadas por los aprendizajes esperados
que plantea el programa segtn cada bloque. En el anexo 1 y en el anexo 2 se presentan
la organizacién de cada porcién del instrumento de evaluacién segun las competencias
lingifsticas evaluadas.

Los materiales utilizados para la elaboracién del instrumento de evaluacién fueron: Plan
de estudios generalizado y los Programas de estudio de sexto grado de primaria (SEP,
2009a; SEP, 2009b), el libro de texto gratuito de espafiol (SEP, 2010) y el documento de
difusion SEP “Competencias por asignatura del programa 2009 Primaria sexto grado’.

1.4. Procedimiento
1.4.1. Fase de elaboracion de instrumento

A mediados del 2009 se inici6 con un andlisis documental de los planes y programas de
prueba y la gufa articuladora para el sexto grado de primaria. Y se realiz6é un andlisis de
los aprendizajes esperados en relacién a los propésitos de aprendizaje planteados en la
RIEB. Y en el mes de mayo del 2010, fue publicado el plan de estudios 2009 ya
generalizado que incorporé modificaciones en los contenidos de espanol, fueron
realizados nuevos andlisis de la estructuracién de los contenidos y los aprendizajes
esperados, y fue reestructurado el instrumento de evaluacién.

Se realiz6 un andlisis de los aprendizajes esperados identificando los que pertenecian a
un mismo género, por ejemplo, el manejo de los tiempos verbales. De un total de 79
aprendizajes esperados marcados en el Programa para el sexto grado de primaria, 42
corresponden a la produccién de texto, 26 a la comprensién lectora, 7 a comunicacién
oral y 4 son compartidos entre produccién de textos y comprensiéon lectora. En el
analisis se redujo a 46 aprendizajes esperados ya que se clasificaron y se identificaron
varios que pertenecfan a una misma secuencia, como es el caso de la carta, que tiene
varios aprendizajes esperados, desde los datos hasta la estructura. Otro aprendizaje
esperado que se repite es el uso de los verbos en sus variaciones en cuanto al tiempo de
accion.

Con base en estos andlisis y tomando en cuenta la organizacién curricular de la
ensefianza del espafiol en sexto grado de acuerdo con dos propésitos, el trabajo en tres
ambitos Comprensiéon Lectora, Produccién de textos y Comunicacién Oral, fueron
elegidos los aprendizajes esperados mdas representativos correspondientes a la
comprensiéon lectora y a la produccién de textos, que permitieran rastrear los
aprendizajes desarrollados en los cinco bloques de organizacién durante todo un ciclo
escolar.

Fueron elegidos los aprendizajes esperados que por sus caracteristicas estructurales
pudieran ser evaluados con actividades en papel y ldpiz, por esta razén no fueron
considerados los aprendizajes esperados de la competencia comunicacién oral, por ser
mas compleja y las dificultades metodolégicas que representa. En consecuencia, fueron
incorporados dos aprendizajes esperados de comprensién lectora y dos de produccién de
textos por cada bloque, algunos aprendizajes esperados fueron modificados de manera
conceptual para su adecuada evaluacion.

Los aprendizajes esperados fueron enlistados e incluidos en una tabla de categorfas (Ver
Tabla 1), en la primera columna fueron especificados los indicadores posibles de cada
aprendizaje esperado, es decir, una descripciéon de lo qué debe hacer el estudiante para
que se pueda considerar que muestra el dominio o aprendizaje esperado. En otra
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columna contigua fueron incluidos los criterios de logro de dicho aprendizaje esperado,
fueron considerados todos los criterios posibles que permitan al evaluador valorar la
muestra del aprendizaje esperado por parte del alumno, es decir, fueron especificados las
acciones o elementos que debia de contener la respuesta dada. En la tltima columna, son
enumerados los valores o puntos con los que se valora cada respuesta, los cuales se
relacionan directamente con el cumplimiento de los diferentes criterios de logro.

Los valores de puntuacién fueron asignados en una escala de 0 a 4, 0 cuando la respuesta
no cumple con ninguno de los criterios de logro o cuando no se emitié ninguna
respuesta y cuatro cuando la respuesta cumple con todos los criterios de logro
establecidos.

Tabla 1. Ejemplo de categorfas de Comprensién Lectora en el sexto grado

TAREA: LECEXPL. EMILIANO ZAPATA Y LA REVOLUCION AGRARIA DEL SUR

Aprendizaje esperado: Identificar informacién especifica en el contenido del recuento histérico.
Informacién explicita

Indicadores Criterios de logro Valores

Localiza informacién . No responde o responde sin cubrir
, . Maneja los elementos del . S
especifica en el contenido del . ninguno de los criterios.
. texto protagonista,

recuento histérico Responde elaborando una

hechos, fechas y lugares. S .
Responde a tres preguntas a explicacion literal del texto (copia).

: Elabora una respuesta o
partir de la lectura del . . La repuesta cumple con el criterio a,
NP retomando la informacién o
recuento histérico . . escribiendo los elementos.
al texto (sin copiar del o
exto) La respuesta cumple con el criterio a
y b, manejando los elementos y

La respuesta es clara y . ., .
e . retoma la informacién del texto sin
l6gica (guarda relacién

-De que trata
-Cuadles son los hechos que

resenta . copiar.
prese con los contenidos del p
-Quiénes son sus texto) La respuesta cumple con los
protagonistas ' criterios: a, b y c.

LECIMPL. “TRAS LOS PASOS DE HIDALGO”

Aprendizaje esperado: Inferir fechas y lugares a partir de textos narrativos de hechos reales.
Informacién implicita

Indicadores Criterios de logro Valores

No escribe nada o lo que escribe no
corresponde con lo que se le indico.
Cumple con el criterio 1,
subrayando la informacién

necesaria.
. subraya la informacién Proporciona la fecha y el lugar
Indica fechas y lugares en . y . b . aye gal
. - . implicita necesaria para correspondiente (criterio 2), sin
informacién no explicita. e . .
inferir las fechas y subrayar o subrayando informacién
Responder dos preguntas a .,
: lugares. errénea.
partir de la lectura de un . . .
. . Proporciona una fecha Proporciona la fecha y el lugar
texto de media cuartilla . -
clave y un lugar no correspondiente (criterio 2) y
sobre un hecho real. - . o
explicitada en el texto. cumple parcialmente con el criterio

1.

Subraya la informacién necesaria
para inferir la fecha y el lugar.
Proporciona las respuestas correctas
(criterio 1y 2)

Fuente: Instrumento de Evaluacién por Competencias del Espafiol en 6° grado de Primaria
(2011)

Una primera versiéon del instrumento fue sometido a validacién de contenido por un
grupo de jueces conformado por 1 asesor técnico pedagégico y 5 profesores de espafiol,
quienes habfan asistido a los cursos impartidos por la SEP sobre la Reforma Integral de
la Educacién Bésica y en el enfoque por competencias. Los jueces valoraron el
instrumento utilizando un formato en el que fueron desglosadas cada una de las
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actividades y se les pregunté sobre las instrucciones de la actividad, la relacién de la
actividad con la competencia a evaluar, la relacién de la actividad con el aprendizaje
esperado y se les solicité sugerencias respecto a cada actividad y para el instrumento en
general. La informacién obtenida permitié modificar y mejorar las actividades de
evaluacion.

1.4.2. Aplicacion y registro

A principios del mes de junio 2011 fueron realizadas las aplicaciones del instrumento,
por separado en cada grupo escolar. No hubo tiempo limite establecido para la
aplicacién, en cada grupo se inicié a las 8 de la mafana y se hacfa un receso de 10
minutos y se continuo hasta concluir, los tiempos totales variaron entre 90 y 110
minutos.

Después de la aplicacién del instrumento, dos registradores independientes capacitados
en las categorias y los valores del cuestionario, calificaron los instrumentos, utilizando
una ficha de registro en la que identificé cada una de las actividades, la competencia a la
que corresponde, el aprendizaje esperado y los reactivos de cada actividad y se les asigné
un valor o puntaje para cada actividad. Posteriormente fueron cotejados los registros, en
los casos de divergencia, se sometié a panel de expertos con la finalidad de contar con un
solo valor por cada actividad.

1.4.8. Andlisis

Fueron calculados los indices de consistencia interna del instrumento en general, por
cada aprendizaje esperado (serie de ejercicios) en cada una de las dos competencias
evaluadas (porciones).

Una vez obtenidos los indicadores de consistencia interna por cada aprendizaje esperado
(tomando el conjunto de indicadores o tareas, especificadas en la secciéon de instrumento
y presentados en los Anexos), se procedié a obtener un indicador global por aprendizaje
esperado (proporciones de puntajes obtenidos en el total de cada una de las tareas que
conformas un aprendizaje esperado).

También fueron realizados los andlisis de validez de constructo de la medicién de
comprension lectora y de la medicién de produccién de textos, por medio del Andlisis
Factorial Confirmatorio A FC utilizando el programa estadistico EQS 6.1. Fueron
considerados siete constructos de aprendizaje esperados en la variable latente o
constructo “competencia de comprension lectora” con un total de 20 indicadores o
variables manifiestas, y seis constructos en la “competencia de produccién de textos” con
un total de 16 indicadores. Para ambas competencias fueron propuestos modelos
hipotéticos independientes de validez convergente y divergente de constructos,
considerando los aprendizajes esperados y sus indicadores.

Esta validacién, en ambos modelos, buscé obtener indicadores de divergencia entre
constructos de aprendizajes esperados (validez divergente) y simultdneamente, obtener
cargas factoriales significativas entre el constructo y sus indicadores; la ejecucién en
ejercicios o tareas concretas derivadas de cada aprendizaje esperado, es decir, de cada
factor construido teéricamente (validez convergente).
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2. Resultados

2.1. Andlisis de consistencia interna

Se obtuvo un indice de consistencia interna general de 0.92, a su vez en cada una de las
dos competencias fueron obtenidos indices altos de coeficiente Alpha de Cronbach, en
comprension lectora el indice fue 0.89 y en produccién de textos el indice fue 0.86.

En comprensién lectora, la serie de ejercicios que corresponde al aprendizaje esperado
reconocer emociones en el lenguaje figurado (emociones) obtuvo un mayor indice de
consistencia (0.91). La serie ejercicios un joven que viajé lejos para saber lo que era el
miedo que evalta el aprendizaje esperado comprensién de figuras literaria obtuvo
también un alto indice de consistencia interna (0.88).

Por otro lado, las tareas con un bajo indice de consistencia interna fueron “tras los pasos
de Hidalgo” (inferir informacién implicita)y el periddico (identificarlas secciones del
periédico) ambas con 0.57; hubo otros ejercicios de los que no se obtuvo consistencia
interna por que la serie constaba de solo un ejercicio.

En la competencia produccién de textos, en general fueron obtenidos buenos indices de
consistencia interna para las series de ejercicios (que corresponden a cada aprendizaje
esperado evaluado), también existen ejercicios en los que no se obtuvo consistencia
interna por que estan constituidas por un solo ejercicio.

La serie de actividades denominada la entrevista que evalta el aprendizaje esperado
redactar preguntas, y la serie de ejercicios el discurso que evalta el aprendizaje modifica
el discurso directo a indirecto, obtuvieron una alto indice de consistencia interna, 0.95 y
0.94, respectivamente, mientras que el coeficiente Alpha de Cronbach mas bajo fue de
0.57, para la serie Tras los pasos de Hidalgo.

2.2. Validaciéon de constructos
2.2.1. Comprension lectora

La figura 1 muestra el modelo de Analisis IFactorial Confirmatorio, en el que aparecen
los 20 ejercicios o indicadores agrupados en siete constructos que corresponden a los
aprendizajes esperados en la competencia “comprensién lectora”. Este modelo resultante
de andlisis factorial confirmatorio posee una bondad de ajuste aceptable (X2=189.27;
P=0.03, CFI=0.99; RMSEA=0.05), lo cual significa que este se ajusta al modelo
hipotetizado inicialmente de organizacién de las ejecuciones de los aprendizajes
esperados derivados teéricamente del plan y programa de estudios de la SEP y de
acuerdo con los ejercicios de los libros de texto, organizados de acuerdo con el enfoque
por competencias, del plan y programa de la SEP para el aprendizaje formal de la
comprension lectora en el sexto grado.

Los circulos representan a los constructos que describen a los aprendizajes esperados, y
los rectdngulos se refieren a cada una de las tareas de ejecucién que los alumnos deben
desarrollar de acuerdo con cada aprendizaje esperado (sus indicadores).

Las curvas bidireccionales indican el grado de covariacién entre dos constructos
(aprendizajes esperados). Covariaciones altas y significativas entre constructos en un
rango entre -1 y 1 significarfa que no hay divergencia en la evaluacién de competencias
lingiifsticas con ambos constructos (aprendizaje esperado).
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Por otra parte, las flechas direccionales de un circulo a los rectdngulos, indican las
relaciones entre cada constructo o aprendizaje esperado y sus indicadores o actividades.
Altos pesos factoriales y homogéneas entre un constructo y sus indicadores, significaria
una buena validez convergente de constructo, lo cual normalmente se corresponde con
una buena consistencia interna del factor o constructo (aprendizaje esperado).

En general, las varianzas explicadas de los indicadores de comprensién lectora fueron
explicados por el modelo en un buen porcentaje, con excepcién de la variable
LECERORES: ejercicio 6 (“dentro de mil afios”) correspondiente al aprendizaje esperado
Correccién de errores ortograficos, que obtuvo una varianza explicada=0.15%.
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Figura 1. Modelo resultante de AFC de la evaluaciéon de comprensién lectora
Fuente: Elaboracion mediante EQS 2011

Asimismo, en los casos extremos, el modelo explicé el 93% de la variabilidad del
ejercicio LECCOME2 (“Un joven que viajé lejos para saber lo que era el miedo”) del
aprendizaje esperado comprension de figuras literarias; otro aprendizaje esperado que tiene
una varianza alta es el de inferir el significado de la palabra en el segundo ejercicio
(LINFESG2) con 0.95. Por otro lado los ejercicios con varianza baja en la competencia
de comprensién lectora fueron: LECIMPL2 del aprendizaje esperado inferir informacion
tmplicita, con 0.26; LECERORSG del aprendizaje esperado corregir errores ortogrdficos, con
0.15 y LECPERIS del aprendizaje esperado identificar las secciones del periédico con
0.19.
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2.2.2. Produccion de textos

En la Figura 2 es presentado el modelo resultante de analisis factorial confirmatorio,
mediante el cual se obtuvo la validez de constructo, tanto convergente como divergente
(o discriminacién entre de constructos) en la competencia referida a produccién de
textos propios. De acuerdo con los indicadores practicos de bondad de ajuste obtenidos,
este modelo resultante es similar al modelo hipotetizado (x2=159.59, P=0.00, CIF[=0.99
y RMSEA=0.08).

De acuerdo con estos datos, se cuenta con un instrumento valido para evaluar
competencias de produccién de textos en seis aprendizajes esperados: Fueron
confirmados 16 indicadores o ejercicios agrupados en seis competencias especificas de
produccién de textos, las mismas que corresponden a los aprendizajes esperados que se
incluyen en el programa de esparfiol sexto grado de la SEP y que estdn contenidos en los
libros de texto gratuito.
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Figura 2. Modelo resultante de AFC de evaluacién de produccién de textos
Fuente: Elaboracién mediante EQS

Al igual que en la validacién de constructo de comprensién lectora, en el caso concreto
de “produccioén de textos”, los aprendizajes esperados (constructos) son representados en
circulos ovoides, mientras que sus indicadores son representados en rectdngulos. Y de la
misma forma, se buscé obtener indicadores de convergencia y divergencia entre
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constructos (validez divergente) y simultdneamente, obtener cargas factoriales
significativas entre el constructo y sus indicadores (validez convergente).

Por otra parte, el modelo resultante muestra que la actividad EscCarPe (escribir una
carta personal) cargé factorialmente al aprendizaje esperado elaborar textos biograficos
en lugar de cargar en el aprendizaje elaborar carta, esto probablemente se deba a que el
aprendizaje esperado de elaborar textos biograficos y el aprendizaje escribir una carta
personal son similares en cuanto a la redaccién de elementos personales (vivencias).

La variable ESCINTR* que evalia la produccién de textos a través de la elaboracion de
un texto instructivo, fue eliminado por el programa estadistico porque no contribuia a la
validacién del constructo. La varianza explicada en su mayorfa tiene buenos indices, con
excepcién de la tarea escritura de una autobiogratia que tiene 0.27, mientras que los
demds ejercicios van en un rango de .50 a .98.

3. Discusion

e [‘ue obtenido un instrumento con buena consistencia interna y con buena validez
convergente y divergente de constructo tanto en comprensién lectora, como en
produccién de textos. Este hallazgo atin con un nimero reducido de {tems y con cuatro
grupos escolares, respalda empiricamente la estructuracién de competencias
comunicativas y los aprendizajes esperados inherentes a dichas competencias.

Por otra parte, si bien es cierto que estos modelos obtenidos con ecuaciones
estructurales son técnicamente robustos para la valoracién de modelos teéricos
explicativos, en este caso de las competencias de comprensién lectora y de produccién de
textos, estos no validan por sf mismos, si la situacién de aprendizaje (el trabajo en el aula
por ejemplo) corresponde propiamente al enfoque por competencias. No obstante, estos
modelos obtenidos si permiten suponer que las ejecuciones de los alumnos de sexto
grado evaluados, se estructuran de acuerdo con los aprendizajes esperados para sexto
grado, considerados como morfolégicamente diferentes por su estructura, aunque
formen parte de una misma competencia comunicativa.

Estos aprendizajes esperados (constructos o variables latentes) al parecer son
divergentes entre si y permitirfan valorar de manera diferencial el dominio que tienen
los estudiantes en los diferentes aprendizajes esperados en la materia de espafiol en el
sexto grado de primaria, tanto en comprensién lectora, como en produccién de textos.
Pese a la restriccién en el tamarfio de la muestra y de la procedencia de un solo municipio
de los alumnos de la muestra, es posible augurar resultados prometedores del enfoque
por competencias, al menos en la estructuracién de las actividades de aprendizaje, al
inicio de la generalizacién de los programas de estudio, independientemente del posible
efecto positivo o no, en los logros académicos (que no fue el motivo de este trabajo, el
demostrar ese posible efecto).

Precisamente, el tamafio de la muestra es una de las limitaciones que debe ser superada
para una mejor valoracién de la estructuracién factorial de los aprendizajes esperados y
de las competencias lingiiisticas siguiendo la aplicacién del programa de estudios en el
aula.

e L] tamafio de la muestra puede influir en la significatividad del indicador de
bondad de ajuste entre el modelo hipotetizado y el modelo obtenido en el Analisis
Factorial Confirmatorio. Si bien es cierto que es recomendable tener muestras grandes
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para el modelamiento con ecuaciones estructurales (MEE), no hay un acuerdo claro
entre los expertos sobre el nimero minimo que debe tener una muestra; hay quienes
sefialan como optimo una muestra no menor de 200 personas, y otros mas extremos
varfan entre 100 y 400 personas, como el tamafio minimo que deben tener las muestras
para el MEE (Thompson, 2000). Pero, Bentler y Yuan (1999) han planteado también el
modelamiento con ecuaciones estructurales con muestras pequefias de 60 a 120 casos
(personas).

Por otra parte, tampoco existe un acuerdo comin en cuanto a la razén del ntimero de
casos/nimero de variables. La correspondencia entre el nimero de participantes y el
ntmero de variables de medida a ser incluidos en la validacién convergente y divergente
de constructos, puede variar entre 10 a 20 sujetos por variable (Shumacker y Lomax,
1996; Thompson, 2000). Sin embargo, Bentler y Chou (1987) han sugerido que una
razén de cinco casos (sujetos) por variable, puede ser suficiente cuando las variables
latentes (o constructos) tienen indicadores multiples, como fueron los casos de los siete
aprendizajes esperados y sus indicadores, en la competencia comprension lectora, y de
los seis aprendizajes esperados y sus indicadores, en la competencia produccién de
textos.

En este estudio el tamafo de la muestra fue N=87, para 20 variables manifiestas en
comprensién lectora y para 16 variables manifiestas en produccién de textos
(aprendizajes esperados en cada competencia). En cuanto a la razén ntmero de
casos/nimero de variables, en comprension lectora hubo una correspondencia cercana al
pardmetro minimo permitido (4.37), y en produccién de textos fue superior a dicho
pardmetro minimo (5.44).

Si bien es cierto que este estudio fue exploratorio y a pequefia escala, y considerando las
dificultades que se tuvieron para obtener més grupos escolares en el primer ano de
generalizacién de la reforma educativa en la primaria en el sexto grado, futuros estudios
con este instrumento de evaluacién deberdn incluir muestras mas grandes y de diversas
regiones o supervisiones escolares de Morelos, para su generalizacion.

e En cuanto a la bondad de ajuste entre modelos, el indice 2 (Chi cuadrada) en los
modelos estructurales resultantes indican la diferencia entre la matriz de covarianza
observada y la predicha por el modelo hipotetizado. Los valores no significativos (2 >
0.05) indican que ambos modelos son similares, es decir, el modelo hipotetizado se ajusta
a los datos del modelo obtenido. Los expertos sefialan que este indice es sensible al
tamario de la muestra, por lo que, si el tamafio de la muestra es menor, es mas probable
que se obtengan valores muy significativos de diferencia entre modelos, y haya mayor
probabilidad de rechazar el modelo hipotetizado (Guardia y Arnau, 1991; Joreskog,
1969; Salanova, Schaufeli, Llorens, Peiro y Grau, 2000; Topa y Morales, 2006).

En el caso del estudio aqui reportado, la probabilidad de significatividad asociada fue
menor de 0.05 en los dos modelos obtenidos, por lo que es probable que se debieron al
tamano de la muestra y a la correspondencia entre niimero de sujetos /nimero de
variables. Al respecto, Bazdn, Sédnchez y Castafieda (2007) han sefialado que existen
diversas propuestas en los estudios con modelamiento estructural, para mejorar y
controlar la bondad de ajuste de los modelos obtenidos en comparacién con los modelos
hipotetizados, pero, la mayorfa de los investigadores reportan generalmente ademds de
la chi cuadrada, indicadores practicos de bondad ajuste de sus modelos, como el CFI
comparative fit index y RMSEA mean square error of approximation (McDonald y Ho,
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2002). Asimismo, Salanova, et. al. (2000), consideran que el indice CFI es una medida
adecuada para muestras pequenas.

En concordancia con estos principios de bondad de ajuste, ambos modelos
confirmatorios obtenidos en este estudio, para la medicién de la comprensién lectora y la
produccién de textos, obtuvieron valores de CFI=0.99 y de RMSEA entre 0.05 y 0.08,
considerados por la literatura en ecuaciones estructurales, como buenos indicadores de
bondad de ajuste (Topa, Lisbona, Palaci y Alonso, 2004).

e Una caracteristica diferente de este instrumento respecto de otras evaluaciones de
lo qué y cémo se aprende, especialmente de las pruebas a gran escala, es que no son
incluidas preguntas especificas que demandan como respuestas el elegir datos exactos,
mas bien, se trata de actividades que demandan para su ejecucién, situaciones en el que el
alumno tiene que elaborar un producto en funcién de la informacién que se le
proporciona, con base en sus conocimientos previos que ha adquirido segtin el programa
del grado en que cursa, y de acuerdo con los criterios de logro especificados en cada
actividad o ejercicio de evaluacion.

Este hallazgo sobre los constructos implicados en el programa de Esparfiol sexto grado
proporciona evidencias preliminares a la estructuracién de competencias de comprensién
lectora y produccién de texto por aprendizajes esperados, y también proporciona
evidencias preliminares sobre algunos ejercicios o actividades que tendran que ser
revisadas desde el marco de referencia conceptual que gufa al programa, o en todo caso
considerar y en su caso validar, factores de inter aprendizajes esperados y buscar
jerarquias cualitativamente incluyentes, entre este tipo de factores conformados por uno
o més aprendizajes esperados, y los otros aprendizajes esperados.

e Otro aspecto a tomar en cuenta es que las competencias, en tanto corresponden a
ajustes funcionales en relacién a criterios de logro, pueden ser valoradas cualitativa y/o
cuantitativamente. Solo es en funcién de la posibilidad de aplicabilidad y de demanda
(criterios de logro), que un estudiante puede mostrar lo que ha aprendido y lo que sabe
hacer, es decir, los aprendizajes esperados especificados en el plan y el programa.

Cabe destacar que no estd en debate la evaluacién de lo que los alumnos deben ser
capaces de aplicar y utilizar, si no, el cémo se deben evaluar esos aprendizajes y el uso
que se hace de las evaluaciones de aprendizajes, especialmente cuando estos resultados se
toman como indicadores tnicos de lo que el alumno ha aprendido en un ciclo escolar, por
ejemplo, como indicador del logro académico o resultados de aprendizaje al final del afo
escolar.

Precisamente, este instrumento demuestra su fiabilidad y validez para evaluar por
competencias y demuestra que los aprendizajes esperados que se identifican, son
mutuamente excluyentes, aunque en conjunto conformen estructuralmente una
competencia lingiifstica determinada.

En suma, los hallazgos de este estudio muestran la pertinencia de la estructuracién de
las competencias lingiifsticas comunicativas por aprendizajes esperados, es decir que es
posible evaluar aprendizajes en la materia de espaiiol, por competencias y con criterios
jerarquizados y cuantificables. Como sefialan Zabala y Arnau (2008), evaluar
competencias es evaluar procesos en la resolucién de situaciones problema, esto quiere
decir, que evaluar competencias es valorar la capacidad del estudiante para responder
satisfactoriamente en funcién de los criterios de logro que le demanda una tarea o grupo
de tareas.
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Anexo 1

Tabla I. Organizacién de las actividades de evaluacién de la competencia Comprensién

Lectora, Sexto grado de primaria

APRENDIZAJE NUMERO DE
COMPETENCIA TEMA
ESPERADO EJERCICIOS
El gato negro 1
.. ., Emiliano Zapata y la
Inferir informacién ., pata y 2
Revolucién Agraria
Tras los Pasos de Hidalgo 2
Un joven que viajé lejos 9
Comprensién lectora | Completar metafora para saberlo que era el
miedo
Corregir errores Dentro de mil afos 5
Identificar seccién El periédico 2
Inferir significados El cuento nahuatl 2
Reconocer figuras
. . Poemas 2
literarias
Reconocer lenguaje .
gua) Emociones 2

figurado

Fuente: Organizacién de contenido de la comprensién lectora 2011

Anexo 2

Tabla II. Organizacién de las actividades de evaluacién de la competencia de Produccién

de textos, sexto grado de primaria

APRENDIZAJE ,
NUMERO DE
COMPETENCIA ESPERADO TEMA
EJERCICIOS
(SERIES)

Elaborar preguntas La entrevista 4

Elaborar carta La carta de opinién 2

Convertir discurso El discurso 3

Autobiografia 1

Produccién de textos E.labo/rar texto Biografia 1

biografico > -

A mi querid@ 1

Describir personajes El personaje 2

Describir evento La posada Navidefia 2

Fuente: Organizacién de contenido de la produccién de textos:
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Introducio

A avaliagido, desde a década de oitenta, do século XX, tem recebido destaque nas escolas
publicas e principalmente, pelo carater de responsabilidade dos resultados atribuidos
pelos governos neoconservadores e neoliberais, denominado pela literatura como Estado
Avaliador. Esta designagio sugere a competitividade, a educagio direcionada para o
mercado através de reprodugdes da gestdo de empresas privadas, bem como, temos os
produtos, que sdo os resultados nas avalia¢des externas.

“Neoliberalismo” ¢ “ Estado neoliberal” sdo termos usados para designar um novo tipo de
Estado que surgiu na América Latina nas duas iltimas décadas. [...] Os governos
neoliberais promovem as nogoes de mercados abertos, livre comércio, redugdo do setor
piiblico, menos intervengdo do estado na economia e a desregulagdo de mercados. [...] A
fundamentagdo politica racional do estado neoliberal é feita de uma mistura de teorias e
grupos de interesse que estdo ligados a economia de oferta, ao monetarismo, a setores
culturais neoconservadores, grupos opostos as politicas de redistribuicdo do estado do bem-
estar, e a setores preocupados a todo custo com o déficit fiscal. Em outras palavras, é uma
alianga contraditéria. Tais modelos de estado sdo uma resposta ds crises de confianga dos
cidaddos sdo importantes para o exercicio da representagdo democrdtica e confianga nos
governos. Neste modelo culturalmente conservador e economicamente liberal, o estado, o
intervencionismo do Estado e as empresas do estado constituem parte do problema, e nao
parte da solugdo. Como tem sido apontado em vdrias ocasides pela ideologia neoliberal, o
melhor estado é o governo pequeno. (Torres, 2001:65)
E como em um negdcio, a educagdo precisa dar lucros, as ideias da privatizagdo
incentivadas pelo papel do Estado, alterando e proporcionando reformas locais e
regionais, no sentido de contengdo de despesas publicas e consequentemente, através da
gestdo educacional, controlar e regular gastos através de indicadores. Como a exemplo

que acontece com as avaliagdes internacionais nos diversos pafses da América Latina.

Assim, as iniclativas internacionais de avaliacdo dos sistemas educativos nacionais tem
tomado forte impulso durante as ultimas décadas. Ainda que historicamente a
participagido dos paises latino americanos em experiéncias de avaliagdo de aprendizagem
escolar mediante instrumentos estandardizados de aplicacdo a grande escala tem sido
reduzida, nos dltimos anos tem adquirido maior continuidade como conseqiiéncia de
algumas trocas. Entre estas transformagdes cabe mencionar a centralidade do discurso
da medi¢do e da rendi¢do de contas no campo da educagio, e no rol das agéncias
internacionais na construgdo, difusido e legitimagéo do discurso do Estado Neoliberal.

Para Alfonso (2000:51), a avaliagdio como “es un mecanismo de regulacién vy,
simultdneamente, un mecanismo de desregulacién”. El autor realiza este plantdo en
términos de nova deixa como La combinassem de politicas neoliberais y
neoconservadoras” (2000:51). Mas alem dos argumentos que defendem ou questionam as
iniciativas internacionais de avaliagdo, a centralidade das regras avaliativas devem ser
compreendias dno discurso da eficiéncia e da qualidade da educagdo que se tem
fortalecido durante as dltimas décadas. A crescente preocupagio dos paises para
competir nos mercados internacionais, tem levado os governos a redefinir os objetivos
da educagdo publica. Na atualidade a melhoria das economias nacionais é um dos
principais propositos dos sistemas educativos, estabelecendo para tal fim relagdes
intensas entre a escolarizagio e o empenho, assim como melhorando os resultados de
aprendizagem vinculados as competéncias e destrezas requeridas pelo mercado de
trabalho.

78



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia’y Cambio en Educacion

Neste sentido, a centralidade dos resultados na educagdo na regido, estd imbuida na
l6gica do mercado, donde as politicas econdmicas estio diretamente vinculadas a Agenda
Globalmente estrutura (Dale, 2002) que determina e controla a responsabilidade dos
governos e os compromissos com a educacdo. E por conseguinte, quando a avaliagio é
utilizada para fins mercantis, se converte de algum modo como un instrumento para
aumentar ainda mais a desigualdade social.

1. O Estado-Avaliador: perspectiva historica

Para compreendermos melhor o patamar que envolve as questdes das avaliagdes
externas, faz-se notério tratarmos de algumas conceituagdes sobre o Estado-Nagio,
principalmente, quando contextualizado nos dias atuais. Para Boneti (2010), ao tratar do
papel do Estado, coloca que com o fim da Guerra Iria e a dispersdo da globalizagdo da
economia, torna-se necessario partir para outra forma de defini¢do de Estado e Nagio,
devido aos riscos da universalizagio das questdes sociais e econdmicas, pois,

A partir dessa nova configuragio mundial, torna-se simplista entender o Estado como uma
stmples instituigdo de dominagdo a servigo da classe dominante, por exemplo. Ou, por outro
lado, torna-se simplista também entendé-lo como uma instituigdo regida pela lei, a servigo
de todos os segmentos sociais. Essa nova configuragdo do contexto social, economico e
politico, originada com o processo da globalizagdo da esfera economica, impos elementos
novos na relagdo entre Estado e sociedade civil. Nesse caso, torna-se impossivel pensar que a
Sormulagdo das politicas piblicas é pensada unicamente a partir de uma determinagdo
Juridica, fundamentada em lei, como se o Estado fosse uma instituigdo neutra, como querem
os funcionalistas. Se assim fosse, as politicas publicas seriam definidas tendo como
pardmetro unicamente o bem comum e este seria entendido como de interesse de todos os
segmentos sociais. Esse entendimento nega a possibilidade do aparecimento de uma
dindmica conflitiva, envolvendo uma correlagio de forgas entre interesses de diferentes
segmentos sociais ou classes. (Boneti, 2010:64)
De acordo com o autor, o papel do Estado diante desta nova ordem global em que as
fronteiras nacionais sofrem as influéncias mundiais, adverte-nos que ndo podemos nos
limitar em colocagdes de que o Estado estaria a servigo somente de uma classe devido a
forca dos demais movimentos sociais. Apesar da existéncia de condicionantes
capitalistas, a classe dominante ndo determina sozinha as politicas ptblicas educacionais
no pafs. No entanto, no que diz respeito aos organismos internacionais, pela imposicéo
de regras e determinagdes direcionadas para a ampliacdo das relagdes capitalistas, os
questionamentos acontecem de forma competitiva entre os governos, onde o Estado se
ausenta dando espacgo para a exclusdo social.

Para Almeida (2010), as desigualdades sociais fazem parte da conjuntura dos Estados-
Nagio que perdem a autonomia nas institui¢des escolares por estarem dependentes das
estruturas politicas e econdmicas:

Com o processo de (des)construgdo politica e ideoldgica das instituicoes escolares, no qual a
maioria dos paises da América Latina estd imersa, desde a virada do mailénio, as
oportunidades de diminuigdo da desigualdade social sdo irrisérias, porque estes Estados-
Nagdo perdem, paulatinamente, a tdo discutida soberania nacional, além da autonomia de
decisdo politica-econdémica, educacional e social; hd um desmanche Institucional lento e
gradual no processo de dependéncia econémica. (p. 224)

Em temos gerais os processos de troca implicaram a transformagdo do Estado Bem feitor
na América Latina, que levou a uma reducdo do papel do Estado nas diversas atividades
e se traduziu em uma cascata de privatizagoes, (des)regulagdes e recessdo comercial.
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Na esfera politica este processo foi denominado como a etapa de modernizagio estatal
que procurava “igualar” o desenvolvimento das a¢des entre os paises centrais e os
periféricos, mas na verdade nio era outra coisa sendo a versio renovada e neoliberal do
desenvolvimento latino americano da década de 1960 que disfarcado de modernizagio
queria inserir se novamente, em uma perspectiva desenvolvimentista que pregava a
competicdo para que se sentissem “iguais” aos denominados paises centrais (Tello, 2011).
Assim o Estado avaliador é a denominagido que assume a relagio do Estado e das
politicas educativas no marco do neoliberalismo.

2. Estado Avalidaor e as Politicas de Educacao

Ainda, a respeito da defini¢do sobre o Estado, Torres (2001) refere-se como sendo a
totalidade da autoridade politica numa dada sociedade, diante do fato de que véarios
elementos-chave definem institucional e funcionalmente a nocdo de Estado porque
inicialmente, o Estado é considerado um conjunto de institui¢des ocupadas pelo préprio
pessoal do Estado, ou a burocracia. Sendo que estas institui¢des vdo desde instituigdes
responsaveis pela lei e a ordem, assim como, a violéncia e coer¢do, que somam 0s
tribunais, a forga policial e o exército, inclusive as institui¢des ligadas a politica social e a
educagio. Entendendo a nogio de Estado-Nagio em que as instituigdes do Estado sdo
geograficamente localizadas num territério limitado. O referido autor, estd de acordo
com Gramsci, quando afirma que:

A educagio, como parte do estado, é no fundo um processo de formagdo do “conformismo
soctal.” Os sistemas educacionais, e as escolas em particular, sdo vistos como instrumentos
privilegiados para a socializagdo de uma cultura hegemonica. O estado como “estado ético”
ou como educador, na visio de Gramsci, assume a fungdo de construir uma nova
crvilizagdo. Desta forma ele constitui um instrumento de racionalizagdo. Na andlise de
Gramsct, escolas e igrejas sdo vistas como as maiores organizagoes culturais em cada pais, e
como as que em ultima andlise produzem hegemonia. Esta nogdo de hegemonia em Gramsci
refere-se a um processo de lideranga intelectual e moral estabelecida. Mas este consenso é
dindmico e ndo estdtico. Ele sempre emerge de uma luta ou confronto entre forcas soctats,
tdeoldgicas, filosdficas e concepgies gerats de vida. Ele entende hegemonia como um processo
de dominagdo social e politica, onde as classes governantes estabelecem seu controle sobre as
classes a elas aliadas através de lideranga moral e intelectual. A hegemonia adquire um
cardter pedagigico; mas Gramsci também se refere a hegemonia como o uso dual de forca e
ideologia para reproduzir relagbes sociais entre as classes governantes e as classes
subordinadas. Se a hipétese de Gramsci for plausivel, entdo o exame da relagdo entre o
estado e a educagdo torna-se central para compreender a politica e a cultura nas sociedades
capitalistas. (Torres, 2001:26)

Dentro dessa concepgdo, torna-se necessario buscar a no¢do do Estado nas politicas e
praticas educacionais publicas, pois os sistemas sdo mantidos, estabelecidos, organizados
e determinados pelo Estado, caracterizado como um acordo de dominagdo e em um
sistema de autorregulacdo administrativa, desempenhando papel central no contexto da
mediagdo das crises do capitalismo que estdo diretamente relacionadas as reformas,
através dos cortes financeiros na educagio publica, prova de competéncia e substitui¢do
de pessoal. Para Torres (2001), a dominagio e a hegemonia teoricamente propdem que
“o Estado aparece entdo como um terreno contestado, como uma arena de confronto
para projetos politicos” (p. 42).

Assim, Whitty et al (1999) afirma que a presenga de um Estado Avaliador se caracteriza
por possuir mecanismos de controle e rendi¢do de contas, deixando o sentido de garantia
do direito da educagido no espago nio estatal. Como sustenta Power (1997:53) “isto ndo
equivale a um menor controle estatal, mas simplesmente a substitui¢do dos métodos de
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controle direto por técnicas [lzberais de controle indireto, que podem ser mais eficazes
como instrumentos executivos do Estado”. Como assinala Normand (2003) a obsessio
pelos resultados e por comparagio internacional de performances possui um duplo
propésito: “moldar” un modelo politico para 1 educagio e institucionalizar um modelo de
governo. Neste sentido como afirma Teodoro (2011:12) “confisca el debate democratico
e impide una reflexién sobre el proyecto politica de la escuela”.

Diante disso, um conjunto de autores latino americanos encabegado por Brunner
(1994:53) tem afirmado que “redefinir la relacién de los sistema con el Estado en torno a
los ejes de la responsabilidad publica en educacién “accountability’, la evaluacién e
informacién y una mayor exposicién a la demandas sociales supone crear un nuevo
contrato social”. Este outro contrato social fol o que promoveu muitos intelectuais da
educacdo durante a década de 1990 contribuindo para o surgimento e consolidagdo do
Estado Avaliador na América Latina.

E quando a politica puiblica é discutida surgem os conflitos entre os movimentos sociais,
consequéncia da luta de classes, que é a definigdo feita por Poulantzas (1980) ao explicar
que o estado capitalista intervém na autonomia, contribuindo para a acumulagio e
legitimagdo do capital. Sendo assim, o autor explica que “Todo Estado ndo passaria,
neste sentido, de uma ditadura de classe” (Poulantzas, 1980:14) que se estende na
realidade do cotidiano, onde os interesses sdo determinados, ajustados pelo Estado que
define pelo poder da teoria politica os desmandos nas relagdes de producéo e reprodugio
capitalista.

O Estado, insistem, é um aparelho especial: possui uma ossatura material propria que nio é
reduzivel as relagdes (tal e qual) de dominagdo politica. O que pode ser formulado para o
Estado capitalista da seguinte maneira: por que a burguesia geralmente recorre, com a
finalidade de dominagdo, a este Estado nacional-popular, a este Estado representativo
moderno com suas instituigoes proprias, e ndo a um outro? Porque ndo é de maneira
nenhuma evidente, longe disso, que, se a burguesia pudesse criar um Estado completo e
conforme suas conveniéncias, teria escolhido este Estado. Se este Estado lhe propiciou, e
propicia continuamente, muitos beneficios, ela estd longe, ndo mais hoje do que no passado,
de se gabar por isso. (Poulantzas, 1980:15)

Em se tratando do campo educacional, da escola ptblica, muitas criticas e tensdes estdo
relacionadas ao processo de escolarizagdo. Partindo da conjuntura referente as politicas
publicas a situagdo atual dos problemas nos remete a diversas variantes e uma Unica
alternativa: as relagdes de aproximagio entre o Estado e as classes dominantes. Isto nos
reporta a situagdes em que um/uma aluno/a da escola publica aprende menos e trabalha
muito mais futuramente, diante da exclusdo social imposta pelos sistemas de ensino nas
sociedades globalizadas que emergem das nacdes dependentes dos poderes em escala
mundial que apenas buscam resultados para invisibilizar a a¢do pedagégica.

Para Poulantzas (1980), o Estado capitalista sé pode ser compreendido a partir da
histéria das lutas politicas, pois:

Recapitulando: se as relagbes de produgdo tragam o campo do Estado, este desempenha
contudo um papel autonomo na_formagdo dessas relagées. A ligagio do Estado as relagdes de
produgdo constitui a primeira relagdo do Estado com as classes sociais e a luta de classes.
No que dix respeito ao Estado capitalista, a separagdo relativa das relagbes criadas pelas
relagdes de produgdo constitui o funcionamento organizacional de sua ossatura orgdnica e
revela sua ligagdo com as classes sociais e a luta de classes sob o capitalismo. (p. 30)

No caso da reproducdo do poder, o discurso do Estado é diversificado para todas as
classes, no sentido de representa-las através das formas de elaboragio e formulagio de
seus objetivos politicos, imbricados de ideologia e repressdo (através da justiga, prisdo,
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policia) que compdem sua concepgdo e agdo, assim como, “o Estado tem papel
constitutivo na existéncia e reprodugio dos poderes de classe, e em especial na luta de
classes, o que explica sua presenga nas relagdes de produgdo” (Poulantzas,1980:44).

Tal como a determinacdo de um modelo organizacional, as institui¢cdes escolares se
estruturam baseadas em uma concep¢do mecanicista e burocratica, em conjunto com
administragoes antidemocraticas, geralmente, através de cargos indicados por padrinhos
e madrinhas partidarias, que no controle ndo consideram a educagio publica prioridade.
E a cada dia que passa, aparece uma nova determinagdo do Estado, que procura por em
prética as reformas neoliberais que defendem o sucateamento do ensino publico dispondo
de estratégias discursivas de oportunidades profissionais, compensagdes conseguidas
através de resultados das avaliagdes externas, que se volta sobre os/as alunos/as, num
processo de responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso no mercado de trabalho. Para
o mesmo autor (Poulantzas, 1980), j4 que o trabalho intelectual esta separado das
relagdes de producgdo, esses aparelhos contribuem para a efetivagdo do dominio, do saber
e do discurso, ideologicamente dominante em que as massas populares nido estdo
incluidas. £ como se o conhecimento (econdmico, politico e histérico) fosse segmentério
e fragmentado de acordo com as estratégias de poder, usando uma série de
deslocamentos, distor¢des de sentido, cédigos discursivos necessarios para a economia e
direcionados para um mercado nacional em que a escrita e a leitura fazem parte da
papelada da organizagdo estatal e discursada, principalmente nas escolas, onde se
concretiza a formagio da mio-de-obra.

Tudo se passa como se nesse Estado de fala aberta e lingua nacional unificada, o segredo em
relagdo ds massas populares e a cristalizagio do saber-poder estrvessem passados
inteiramente na escrita do Estado, cujo hermetismo com referéncia as massas populares,
excluidas dessa escrita, é assaz conhecido. Foi esse Estado que sistematizou, quando ndo
descobriu, a gramdtica e a ortografia montando-as em redes de poder. Enfim, essa relagdo
poder-saber se traduz por técnicas particulares de exercicio do poder, por dispositivos
precisos, inscritos na trama do Estado, de distanciamento permanente das massas populares
dos centros de decisdo: por uma série de rituais, de formas de discurso, de modos estruturats
de tematizagdo, de formulagdo e tratamento dos problemas pelos aparelhos de Estado de
maneira tal (monopolizagdo do saber) que as massas populares (nesse sentido trabalho
manual) ficam de fato a parte disso. (Poulantzas, 1980, 67-68)

No entanto, o autor afirma que néo se trata de limitar a ligacdo do Estado e das relagdes
de produgdo a distribui¢do do trabalho intelectual, mas representa uma organizagdo, em
particular, do espago politico, onde “o papel do Estado, porém, ndo é o de inculcar a
ideologia dominante, mesmo materializada em praticas” (Poulantzas, 1980:74) que sdo
constitutivas da organizagio da divisio de trabalho e estio presentes também, na
realidade da escola publica quando a sociedade a responsabiliza pela ineficiéncia do
curriculo, das agdes pedagdégicas e avaliagdes. No que corresponde a formagdo do ser
humano, aos problemas de uma sociedade mercantilista, de certa forma, a lei é usada
como parte integrante da ordem através de normativas, portarias, medidas provisérias
repressivas que ditam as formas dominio exercidas no cotidiano.

Muaitas das agbes do Estado que ultrapassam sew papel repressivo e ideoldgico, suas
intervengbes econdmicas e sobretudo, os compromissos materiais impostos pelas classes
dominadas as classes dominantes, uma das razodes do consentimento, vém inscrever-se no
corpo da lei, fazendo parte de sua estrutura interna. A lei apenas engana ou encobre,
reprime, obrigando a fazer ou protbindo. Também organiza e sanciona direitos reais das
classes dominadas (claro que investidos na ideologia dominante e que estio longe de
corresponder em sua aplicagdo a sua_forma juridica) e comporta os compromissos materiais
impostos pelas lutas populares as classes dominantes. (Poulantzas, 1980: 94-95)
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Contudo, a escola publica depende diretamente dos recursos financeiros do Estado,
configurando assim, que os conceitos de autonomia, participagio, descentraliza¢do ainda
que esperem por politicas educacionais diante de leis que nfo sejam reduzidas a
interesses politicos e econdmicos, ou mesmo desrespeitadas por governos ditadores.

Pois, para o autor:

Os lugares e os elos de reprodugdo ampliada das relagbes sociais, as formagoes sociais
tendem a recortar os limites do Estado-Nagdo ao se tornarem formagoes sociais nacionais.
O desenvolvimento desigual, caracteristica do capitalismo desde seus inicios, tende a ter
como pontos de sustentagio nos Estados-Nagoes dos quais precisamente ele fundamenta a
relagdo. (Poulantzas, 1980:107)
Embora haja proximidade entre sociedade e o Estado capitalista que se denomina Estado
nacional “essa relagdo do Estado com as relagdes de produgio faz com que os recursos
materiais de que ele dispde sejam estruturalmente limitados” (Poulantzas, 1980:222) Por
outro lado, as dificuldades e implicagdes para a educagio publica acentuam drasticamente
as desigualdades sociais quando o ensino passa a ser desprezado.

Considerando as mudangas ocorridas nas dltimas décadas, o autor Dale (2006), quando
trata da globalizacdo na governanca (Coordenagio da Educagio: No sentido de condugéo
das relagdes entre Estado e Educagio; O termo governanca foi utilizado para traduzir
original inglés governance) da educagdo, afirma que o ponto central dessa discussdo é o
reconhecimento de uma outra descri¢io da relagio entre Estado e Educagdo no que diz
respeito a privatizagdo das escolas. E na conjuntura desse processo, algumas mudancas
importantes ocorreram no papel e modo de agdo do Estado, dividindo as
responsabilidades entre o mercado, a comunidade e a familia, essencialmente, para
contribuir com o pagamento das mensalidades. Dale (2006) afirma existirem:
“Argumentos relativos ao esvaziamento do Estado, em que algumas das antigas
responsabilidades foram desviadas para o nivel mais elevado do supranacional e outras
para os niveis mais baixos do subnacional e da sociedade civil” (p. 63). Sendo que, na
coordenagdo, este Estado tem o controle politico-econémico e como regulador de
recursos é o organismo de acumulagdo, ordem e legitimagio, diretamente envolvido com
as contradigdes resultantes das alteragdes que influenciam as tomadas de decisdes

educacionais.

Entretanto, as reformas e reorientagdes das politicas publicas educacionais seguem o
ritmo das decisdes internacionais da sociedade capitalista. Assim, em resposta a
recomposicdo da hegemonia e ascensio do neoliberalismo surgem iniciativas para ajustes
nos sistemas publicos, em especial, nas escolas, com afirmam Fischman e Sales (2010):

A énfase nos conteiidos e indicadores mensurdveis e o discurso das solugbes técnicas com
insisténcia de marcar as “faléncias” historicas da intervengdo estatal para atender as
necessidades educativas de todos os cidaddos sdo marcas fortes na construgdo da
credibilidade do discurso neoliberal. As perspectivas neoliberais agregam for¢a discursiva e
influéncia politica através das promessas de novo tipo de liberdade ndo ideologica e de uma
critica wvigorosa das intervengdes do Estado na educagdo. As perspectivas neoliberais
autoapresentam-se como uma superagio do mundo da politica e das agoes politicas,
definidas por elas como essencialmente corruptas. O neoliberalismo educativo situa-se
discursivamente como uma volta a um suposto estado de natureza, um retorno aos impulsos
“naturais” do individualismo e da competigdo. (p. 11)

Sendo assim, os sistemas escolares complacentes necessitam de conceitos cada vez
maiores, com resultados a serem atingidos em tempo determinado, com rendimentos
quantificados e eficiéncia comprovada, entendendo que seu valor pode ser atribuido,
contabilizado. Justificando assim, as exigéncias na formacdo geral para que saindo da

83



Maria de Lourdes Pinto de Almeida

escola estes/as jovens consigam se adaptar a velocidade das mudangas que o Estado
Avaliador os obriga.

Dessa maneira, a eficiéncia mercadolégica e seus mecanismos foram incorporados no
cotidiano escolar na América Latina, por meio das formas de gestdo e controle do
trabalho utilizando uma nova racionalidade: a descentralizagdo, a autonomia, a
participagio e avaliagdo de resultados.

Segundo Afonso (2001), a redefini¢do do papel do Estado para as politicas publicas
educacionais, tendo em vista os processos de globalizagdo e trans-nacionalizagdo do
capitalismo, marcaram de forma intensa a sua intervengio: “Neste sentido, a centralidade
da Escola decorreu até agora, em grande medida, da sua contribui¢io para a socializagio
(ou mesmo fusdo) de identidades dispersas, fragmentadas e plurais” (p. 18). Por isso, os
desafios para adesdo dos processos e as consequéncias da nova configuragio e
ressignifido das cidadanias, sdo resultantes das manifestagdes coletivas da democracia
comprometida com a transformacao social. E muitas vezes, analisando a cidadania como
construgdo histdrica, a mesma reflete um espago contraditério na disputa de interesses
sociais, politicos, econémicos e culturais, que expressam restri¢io ou exclusdo, como
também, intera¢do aos movimentos sociais, na concretiza¢io e melhoria das condi¢des de
vida das pessoas ou grupos sociais suscetiveis as artimanhas da exploragio e acumulagio
do capital.

Entretanto, a consolidagdo de uma nova conjuntura, na década de 90 do século XX,
diante das reformas na gestdo do sistema educativo e da escola é definida como quase
mercantil pelo modelo de centralizagdo do poder, expresso através de regulagido e
divulgado a partir de um processo de descentralizagdo. Krawczyk (2005) o apresenta em
trés etapas: “descentralizacdo entre os diferentes 6rgdos de governo (municipalizagdo),
descentralizagdo para escola (autonomia escolar) e descentralizagio para o mercado
(responsabilidade social)” (p. 799) Que através da inversdo e mudanga de significado ao
ser entendida como processo de descentralizagdo, a gestdo escolar, passou a ser o auge
financeiro e de regulagdo social, porém nio obtiveram resultados no cotidiano escolar.

Deiza de ser expressao da demanda da comunidade educativa por maior autonomia escolar,
em busca de democratizagdo das relagbes institucionais, para passar a ser resultado da
preocupagdo dos orgdos centrais por redefinir quem deve assumir a responsabilidade da
educagdo piblica: tanto pela definigio de sew conteiido, como por seu financiamento e
resultados (Rrawczyk,2005:805)
Para a autora (Krawczyk, 2005), a concepgdo de liberdade é compreendida como a
matriz liberal-conservadora, de forma negativa e regressiva, por se tratar de
individualismo e alcanca a plenitude na redugio extrema da possibilidade de poder
coletivo e do Estado:

Na passagem do dmbito empresarial para o escolar — e no marco da reconfiguragio do
papel do Estado na provisio e regulagio educacional -, afirma-se que uma escola auténoma
¢ aquela que tem maior liberdade de organizagdo, gestio e agdo. A liberdade na gestdo
escolar estaria garantindo o aumento da responsabilidade de seus atores e, portanto, a
eficiéncia da instituigdo. Essa ideia de liberdade na gestdo surge como possibilidade ao
serem suprimidas as agbes governamentais, o que obriga as instituigbes a se lornarem
auténomas. (p. 809)
Sendo que, a auséncia de agdes propicia a representacdo de livre iniciativa para a
realizagdo de trabalhos diversos com premiacdes pelo desempenho pessoal ou
institucional, aferindo o fracasso sem responsabilidade alguma pelos problemas de
gestdo educacional. E em conformidade com estratégias de universalizagdo do servigo

educativo, para dar impressdo de comprometimento dos direitos sociais e subtragdes
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significativas nas receitas procedentes de impostos e ajustes fiscais. Aproximando
também, o setor publico ao privado, de forma confundir os direitos sociais e individuais.

Livre da responsabilidade educacional, no sentido financeiro e comprometimento com a
oferta de trabalho, a préxima iniciativa é consolidar um mercado de consumo de servigos
direcionados a educagio, normativas de acordo com a exigéncia, designando aos pais o
direito de escolha, controle e cobrancgas no sistema educativo.

Para discutir um pouco a esse respeito, em alguns pafses também, tramita a ideia de
autogestdo através de cooperativas educacionais, onde os recursos publicos atuam
singularmente, de forma que, acentua mais as desigualdades. Essa transferéncia de
fung¢des e responsabilidades, gera o compromisso coletivo de assumir a educagdo pelo
bem-estar de todos/as e surgem “os amigos da escola, a empresa cidadd,” entre outras
denominagdes, com ou sem parceria para manutengio e reformas, trazendo para o
discurso a integragdo entre escola e comunidade, dilacerando de forma real a organizagéo

educacional, que altera nido s6 a qualidade do direito & educagido, mas as conquistas

soclais.

Como sinalizamos no titulo o Estado Avaliador nio foi uma questio somente das
décadas de 1980 ou 1990, como afirma Ball (2007) na atualidade existem espagos de
“privatizagdo encoberta” da educagdo publica. Este autor, ao referir-se ao “Estado
policéntrico” como um Estado Avaliador explica que é um Estado presente mas
simultaneamente neoliberal, e afirma:

Consideramos que ltodos esos cambios son muestra de muchos modos diferentes de
privatizacion, que implican formas muy diversas de relaciones con el sector piiblico. En el
centro de esos cambios se encuentra lo que denominamos “el Estado como creador de
mercados”, como punto de partida de oportunidades, como remodelador y modernizador.
Ello va acompaiiado simultdneamente de una “re-intermediacion” de la politica educativa,
a medida que las empresas privadas, los grupos de voluntariado y las ONG, los
patrocinadores y los fildntropos se convierten en protagonistas principales de la educacion
piblica, tanto en los paises mds industrializados del mundo, como en los recientemente
industrializados o en los paises en desarrollo. (p. 39)
Neste sentido, podemos destacar que o Banco Mundial (1999:38), em seu documento “La
Educacién en América Latina y el Caribe”, identifica como “algunos logros” a
acessibilidade na educagdo da nossa regido: “las ONG también participan cada vez mads

en la prestaciéon de servicios de educacién tanto escolarizada como no escolarizada”.

Sem duvida que o Banco Mundial com uma terminologfa distinta a que empregava na
década de 1990 “celebra” a presenga de um Estado Avaliador, ainda presente na América
Latina. Isto se pode observar na criagdo de sistemas de avaliagdo educativa de vérios
paises da regido, criados durante a década de 1990: SAEB, Brasil, (Sistema Nacional de
Evaluacién de la Educacién Bésica, 1988); SIMECAL, Bolivia (Sistema de Medicién y
Evaluacién de la Calidad de la Educacién, 1997); SIMCE, Chile (Sistema de Medicién de
la Calidad de la Educacién, 1997); APRENDO, Equador (Sistema Nacional de Medicién
de logros académicos, 1998); SNEPE, Paraguai (Sistema Nacional de Evaluacién del
Proceso Educativo, 1999); UMRE, Uruguai (Unidad de medicién de resultados
Educativos, 1996); SINEC, Argentina (Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad,
1993). E na década de 2000 estes programas continuaram de um modo praticamente
inalterado com somente altera¢des de denominagio do sistema.

Diante dessa redefini¢do do papel do Estado como avaliador, sem questionamento de
valores nem de ordem social e pedagogias predominantes, o que pontuamos sio as
relagdes de poder, contradi¢des e as consequéncias assinaladas nas politicas educacionais
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atuais. Todos esses agravantes implicados nas teorias disponiveis sobre o Estado geram
a urgéncia de outras possibilidades que sejam capazes de desenvolver e explanar sobre os
limites e agdes no contexto ideolégico da globalizagdo, que por enquanto, ainda sdo
timidas, apenas exploratérias, em relagdo as pressdes condicionantes a esta
megaestrutura. Diante do exposto, as condigdes estabelecidas pelos Estados-Nagdo
também possibilitam a transferéncia do ensino para a instrugdo, treinamento e execugio,
onde a informagio representa o conhecimento fragmentado. Para Almeida (2010) “e
necessdrio, entdo, que a escola seja repensada para que possa transformar a informagao
em conhecimento socialmente significativo para o conjunto da populacdo” (p.229). Pois,
0 que temos é uma escola que ndo estd em consonancia com a sociedade e necessita
urgentemente de outras formas de ensinar e aprender, onde a préxis seja possivel.

A retragio dos direitos sociais, apelos ideol6gicos & comunidade, bem como a crise de
legitimagdo do Estado, contribuem para decisdes ambiguas e heterogéneas, sem
profundidade para confrontar criticamente a realidade posta, ou ainda, pela contribuicdo
da educagio para a reproducdo de mio-de-obra qualificada, que fica embutido no slogan:
“E importante estudar, para se ter um emprego garantido.” Entretanto, ha varios pontos
a serem considerados, solugdes, tensodes, que se aproximam de politicas equacionadas
contra a hegemonia da atuagio do Estado.

As experiéncias nos mostram por meio de estudos, que para entrarmos no
engendramento das politicas educativas é importante conhecermos principalmente, a
hegemonia discursiva, a colonizagdo do vocabuldrio das reformas, a bricolagem (trabalho
ou conjunto de trabalhos manuais, ou de artesanato) de conceitos com a inten¢io de dar
outro sentido para o entendimento dos textos oficiais, pois os significados sio
propositalmente pensados para adaptarem-se aos niveis macro e micro de andlise de
muitas interpretacdes direcionadas a apenas um objetivo: evidenciar o poder dos
organismos multilaterais, como o Banco Mundial (BM), Organizagio das Nagdes Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Organizagdo para a Cooperagio e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), entre outros.

Shiroma et al (2005), em seu artigo coletivo, apresenta subsidios teéricos para anélise de
textos politicos a partir de conceitos, contetidos e discursos presentes nos documentos de
politica educacional para a compreensdo dos discursos implicitos que sdo designados
como produtos e produtores de orientagdes politicas.

Como por exemplo, no inicio dos anos noventa do século XX, predominaram vocabulos
enaltecendo a qualidade, competitividade, produtividade, eficiéncia e eficacia. E no final
da mesma década, a prioridade estava voltada para a economia, através do uso frequente
das palavras: justica, equidade, coesdo social, inclusdo, empowerment, oportunidade e
seguranca. Pois,

Palavras importam, fazem diferenga, era o alerta feito por um importante relatério,
elaborado [...] pela Comission on Wealth Creation and Social Cohesion da Unido
Europeia presidida por Dahrendorf (1995). Dedicou um capitulo inteiro ao tratamento do
“vocabuldrio para mudanga.” Iniciava dizendo: words matter. Esse relatorio propds que
rompéssemos a prisio do vocabuldrio que ignora importantes elementos do “bem-estar” e,
para fazé-lo, sugeriu o uso de alguns termos especialmente importantes, como: riqueza
(wealth), desenvolvimento sustentdvel, inclusdo, flexibilidade, seguranga e liberdade,
comprometimento, beneficidrios (stkeholders), cidadania, dominio piblico, redes de
cooperagdo e voluntarismo. (Shiroma et al, 2005:428)

No que diz respeito as pesquisas comparativas, existe uma tendéncia continua a
homogeneizagdo das politicas educacionais em nivel mundial, principalmente em trechos
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de documentos e relatérios de América Latina para marcarem o acompanhamento das
reformas nos paises como Estados Unidos e Inglaterra, recomendagdes expressas para
serem denominados como “paises emergentes” (Shiroma et al, 2005:429).

Para uma compreensido dessa relagdo, a linguagem merece ser estudada como
constituigdo intrinseca, na sua esséncia, pois realmente, as denominagdes: coesdo social,
inclusdo, aprender a aprender, cidadania e profissionalizagdo, foram trazidas de autores
h4 muitos anos, no entanto, sdo reformulados e utilizados atualmente nos documentos
que orientam as politicas publicas educacionais, na satde e também, no servigo social,
por que quanto maior a abrangéncia, melhor para os resultados.

O que encontramos normalmente em muitas escolas sdo documentos com
recomendagdes recebidos por e-mazils, os quais muitas vezes, ndo sio compreendidos e
executados. E necessdrio considerar os aspectos contraditérios que envolvem estas
comunicag¢des atribuidas de sentidos e significados distintos a um mesmo assunto, onde
nesse campo de disputas conceituais, as intengdes politicas podem se tornar ambiguas e
dar abertura para oportunidades particulares, que centradas na hegemonia discursiva
combinam armadilhas através do uso da retérica e difusdo dos significados.

Existem textos que se transformaram em cartilhas, como o Relatério Delors, em 1999,
sendo referéncia para muitos educadores/as na América Latina. Outros textos também
circulam, apresentando clareza em contextos particulares revestidos de diferentes
discursos  pedagdgicos, pois sendo textos, podem ser descontextualizados,
independentemente do local e montados novamente, com formato plural, harmonioso,
aberto para direcionamentos de acordo com seus propdsitos e reinterpretacdes para
sustentar ou modificar as politicas educacionais.

3. Consideracoes Finais

Apesar da falta de participagdo das vozes da comunidade escolar que na maioria das
situacdes nio refletem em decisdes, as préprias politicas educacionais tém mantido a
posic¢do distanciada das pessoas envolvidas no processo, que revela a vontade de exclusio
dos sujeitos que pertencem ao conjunto, que sofrem e recebem ordens, sem participagio
democritica.

Diante desses fatos, para compreendermos a interferéncia do discurso para ilustrar,

citaremos mais alguns exemplos de linguagem gerencial, de acordo com Shiroma et a/,

(2005):
O wuso recorrente da mnogdo de crise para justificar as mudangas pretendidas pelos
governantes é outro aspecto que podemos assinalar como expressio da retérica discursiva
presente nas reformas educacionais. Para se enfrentar a crise, miram-se nas estratégias e
importam o vocabuldrio de um setor acostumado a deparar-se com ela e a vencé-la: o
empresariado, flexibilidade, beneficidrios, gestao, parceria e o abuso na adogdo de termos da
economia, como investimento, recursos, tnovagoes técnicas, constituem-se, atualmente, nas
referéncias do discurso reformador. Paulatinamente, os problemas educacionais vio sendo

traduzidos como problemas de gestdo da educagdo, de md administragio. Somam-se @ “lista
das palavras mazis usadas” vocdbulos como monitoramento, gerenciar, avaliar. (p. 438)

Entre outros termos que ouvimos, temos também palavras que remetem a outras, como
competicdo, “seja o melhor,” individualismo, “dé o melhor de si,” apelos para a
comunidade, como solidariedade, demonstram que a ideologia da geréncia educacional e
também, a conformidade e propagagdo de vocdbulos especificos com finalidades
pedagoégicas e gerenciais. Como por exemplo, o uso de metéforas, como “treinar
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professores/as,” “equipar as escolas,” reportando as pessoas para ambientes que nio
pertencem ao cotidiano escolar, justificando modernidades de comunicagio. No entanto,
analisar criteriosamente os discursos é uma maneira de refletirmos o real sentido das
palavras, sem nos deixar enganar, fazendo uma interpretacio adequada das préticas
discursivas, a qual nos possibilita participar das proposi¢des educacionais apresentadas
pelo Estado.

Segundo a autora Nornberg (2005) “a crise institucional, talvez seja a mais significativa.
Pois nela se repercute tanto a crise da hegemonia como a crise da legitimidade”(p.4).
Desse modo, a questdo a ser discutida é a autonomia gerada pela crise das politicas
sociais, mais a crise financeira do Estado, que no caso, passa de produtor de bens e
servigos para comprador, privatizando suas fungdes publicas. E diante desta perspectiva

que surge entdo, o Estado Minimo, por deixar de realizar o bem-estar social:

No caso das instituigoes de ensino e desempenho do Estado, enquanto Estado Regulagdo, é
visivel a olhos nus, isso porque as instituigoes de ensino alicercam seu poder junto ao corpo
discente através da avaliagdo dos funciondrios, avaliagdo dos docentes, avaliagio da
produgdo dos docentes para promogdo, cujo cardter parece estar muito sedimentado pelos
pressupostos quantitativos. I dessa forma que se constitui o Estado Regulagdo que sobre a
égide emancipagdo faz a regulagdo (Estado avaliador da e de produtividade). Em outras
palavras, em tempos de Estado Minimo o que se tem é minima inlerven¢do economica, e
dessa_forma a diminuigdo drdstica dos recursos e investimentos na drea de politicas soctats,
tudo isso em nome da emancipagio dos setores e servigos, que agora lerdo maior liberdade
para negociarem provdvers financiamentos. (p. 5)
Na pratica escolar, a situagdo é de cobrangas e na maioria das vezes, exigéncias
infundadas. No entanto, algumas escolas, devido aos seus resultados depreciativos
recebem financiamentos minimos para melhorias em recursos didaticos e formagio de
professores/as. No caso da aprendizagem, a relagdo é complexa, pois na medida em que
alguns recursos surgem, os encaminhamentos sdo isolados ou descontextualizados e sem
reflexdes sobre o processo ou indicativos de mudangas, apenas uma prestagio de contas
que serve de motivo para controlar as despesas publicas. E assim, as escolas continuam
recebendo o minimo como justificativa de que o Estado atua de alguma forma, pelo
menos aparentemente e a sociedade acredita que medidas foram tomadas, porém nada
muda.

A pretensa responsabilidade incutida nas avaliagbes externas articula direta e
indiretamente na desvalorizagdo da educagdo publica, ampliando o poder do Estado em
determinar qual escola recebe ou nfo financiamento, como aponta Afonso (2000) ao
evidenciar a condigio de quase-mercado no controle do Estado Avaliador:

E, alids, esta combinagdo especifica de regulagdo do Estado e de elementos de mercado no
dominio piiblico que, na nossa perspectiva, explica que os governos da nova direita tenham
aumentado consideravelmente o controlo (sic) sobre as escolas (nomeadamente pela
introdugdo de curriculos e exames nacionais) e, simultaneamente, tenham promovido a
criagdo de mecanismos como a publicagdo dos resultados escolares, abrindo espago para a
realizagdo de pressdes compelitivas no sistema educativo. (p. 116-117)
O que se questiona é que o Estado Avaliador propde uma preocupagdo voltada para
consumidores/as que priorizam os resultados para divulgar novas reformas, criagio de
curriculos e até mesmo, estabelecer condi¢bes para possiveis privatizagdes, como a
terceiriza¢do da merenda escolar, e assim, tornando-se mais mercado e menos Estado,
transferindo para a comunidade a 16gica da emancipagéo, através da convocagdo para a
participagdo. Todos esses elementos cumprem um papel na conjuntura mundial, em que
a globalizagdo estende seus dominios nas politicas educacionais.
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Entretanto, as formas de avaliagdes externas exercem pressdes sociais entre a escola
democritica e a escola meritocritica, que ao mesmo tempo é discriminatoria, quando o
sistema educativo impde um curriculo mais instrumental e avaliagdes (que selecionam)
sem valorizagdo das avaliagdes formativas num contexto social e politico. Se no processo
educativo, os argumentos marcam desigualdades, as mesmas seguem as tendéncias da
legitimagdo do mercado educacional, por isso, a realidade apresenta contradigdes como,
alguns alunos/as, talvez a minoria daqueles que prosseguirem seus estudos, na escola
publica, possivelmente precisardo pagar pelos seus estudos universitdrios; enquanto,
outros/as da escola particular, poderdo escolher a universidade federal, portanto,
gratuita, para dar continuidade aos seus estudos.

Santos (2006), quanto trata da desigualdade e a exclusdo, que decorrem das exigéncias
do sistema produtivo em contrapartida aos desmandos do Estado Avaliador, ele expoe
que:

A regulagdo social da modernidade capitalista se, por um lado, é constituida por processos

que geram desigualdade e exclusdo, por outro, estabelece mecanismos que permitem controlar

ou manter dentro de certos limites esses processos. Mecanismos que, pelo menos, impedem que

se caia com demasiada frequéncia na desigualdade extrema ou na exclusio/segregacdo

extrema. Estes mecanismos visam uma gestdo controlada do sistema de desigualdade e de

exclusdo, e, com isso, a redugdo das possibilidades de emancipagdo social as que sdo possivers

na vigéneia do capitalismo. (p. 282)
Retomando a complexidade da concentragio e delegacio de ordens, a gestdo mantida
pela regulagdo e emancipagio, onde o sistema como um todo, ignora a desigualdade e a
exclusdo, universalizando-as com a indiferenca, impedindo e negando para se distanciar
de agdes voltadas para os direitos humanos e manté-las dentro das proporgdes
determinadas. Esta é a razdo pela qual o Estado Avaliador, ndo democratico, controla os
processos de escolariza¢do com caracteristicas ausentes de compromissos publicos.

Partindo desse pressuposto, antidemocratico, temos a exacerbagdo do individualismo
presente em todas as instancias da educagio, tanto na gestdo quanto pedagogicamente,
onde o individuo é livre para fazer o que bem entende e por isso, a principal fungio da

escola é proporcionar condi¢des para que cada individuo desenvolva suas capacidades
intelectuais e contribua, através de seu esfor¢o, para uma sociedade consumista.

Afonso (1999), em entrevista, relata que a realidade social das politicas neoliberais
intensifica a valorizacdo do mercado, reduzindo o papel do Estado que se traduz em
termos de avaliagio educacional, como diminui¢io acentuada de recursos, em
contrapartida, o aumento da capacidade de intervencao:

Mas paralelamente a este controlo (sic) do Estado, emergiu também o mercado, que teve
expressio em politicas como a valorizagdo da liberdade de escola dos pais — redefinidos
como consumidores — a necessidade as escolas publicitarem os seus resultados e da criagdo de
um ‘ranking,’ etc... Encontramos aqui factores (sic) aparentemente contraditorios que a
nova direita vai conciliar de uma forma muito interessante, criando e exigindo modalidades

2

de avaliagdo mais do tipo criterial, isto é que possam aferir e medir os objectivos (sic)

previamente definidos, o que é congruente com a centralizagdo do Estado relativamente aos

curriculos e aos objectivos (sic). (p. 3 - Entrevista)
Em termos das politicas educativas, o aumento do tempo de escolarizagio e programas
sociais, sdo indicios de alteragdes nas prerrogativas do Estado Avaliador porque diante
das constatagdes, ainda se preservam mesmo que em algumas escolas, a avaliagio
formativa, que nio sustenta o ritmo de competi¢do, comparagdo, mas sim para
corresponder aos objetivos pedagégicos organizados coletivamente. E o entrevistado
complementa que: “a escola que mais se democratizou, que mais se abriu aos diferentes
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grupos sociais, foi, por definigdo, a escola basica” (Afonso, 1999:4) reiterando dessa
forma, a diversidade cultural como prética pedagégica, em determinadas escolas. Porém,
de acordo com os dados relevantes do ensino atualmente, a perda de conhecimentos e a
talta de niveis de exigéncia nas avalia¢des formativas faz com que as mesmas, dificultem
ainda mais a democratizagio do ensino, principalmente pela falta de valorizacdo politica,
cultural e pedagdgica, consequéncias do modelo de avaliagdo vigente no pafs.
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Bajo la teorfa de capital humano, la educacién se concibe como auspiciadora de
capital humano y econémico. La inversién en capital humano puede reflejarse a
mediano plazo en el logro académico de los estudiantes. El logro académico es un
indicador de la eficacia de las politicas educativas, sin embargo, en Latino América
hay pocos estudios que analicen los efectos que tienen los insumos o el gasto de
inversion en el desemperio de los estudiantes. En el presente estudio se analiz6 una
muestra de 538 escuelas de educacién media superior con el fin de evaluar los
efectos que tiene el niimero de alumnos por grupo y el ntimero de alumnos por
clase sobre el logro académico. Se realiz6 andlisis factorial confirmatorio y un
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obtienen niveles de ejecucion elemental tanto en habilidad lectora como en
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que indica que la infraestructura escolar afecta el desempefio o logro educativo.
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1. Antecedentes y conceptos principales

El logro académico es un indicador del grado de eficacia de los sistemas educativos,
convirtiéndose en motivo de multiples andlisis (Cervini, 2002; Cervini y Dari, 2009; De
Hoyos, Garcia y Espino 2010; Garay y Thieme, 2008). A pesar de que varios
especialistas proponen que la inversién en insumos mejora el logro académico, en
Latinoamérica, no hay evidencia cientifica suficiente para que las personas que toman
decisiones identifiquen respecto a cudles son las mejores estrategias y rubros en los que
hay que invertir para mejorar a los sistemas educativos (Salinas-Pérez, Andrade-Vega,
Sénchez-Garcfa y Velasco-Arellanes, 2013; Vélez, Schiefelbein y Valenzuela, 1994).

En cuanto a los factores que determinan el logro académico Martinez-Otero (2009)
considera que esta condicionado a tres fuentes: el personal, el familiar y el escolar-social,
que corresponde lo que para otros serfan los factores psico-socio-pedagégicos. Entre los
factores personales se enfatiza que el verdadero protagonista de la educacién es el
alumno, aludiendo como rasgos personales importantes a su inteligencia, personalidad
stricto sensu, afectividad, motivacién, hébitos y técnicas de estudio.

En el ambito familiar, se considera a las relaciones filiales como el factor mas importante
en la educacién ya que en este nicho natural de desarrollo, las interacciones sociales
como el apego y los estilos de paternidad toman influencias sobre la vida académica de
los estudiantes; en la familia, se establecen patrones de comportamiento que tienen que
ver con seguimiento de reglas y hédbitos adecuados en el estudiante que conforman una
propensién positiva al estudio. Asi también, un aspecto importante en los miembros o
jefes de familia es el nivel académico y econémico que tienen porque auspician el
rendimiento académico de los alumnos, as{ también estimulan mdas el desarrollo
intelectual y establecen mejores condiciones nutricionales en los véstagos (Bradley y
Corwyn, 2002). Y por ultimo, en el dmbito escolar-social, se consideran los recursos
fisicos y el perfil de los docentes como responsables del logro académicos de los
estudiantes.

El traslado del concepto de “rendimiento”, del dmbito econémico al educativo, se ha
preservado considerandose como un criterio atribuido a la productividad de las
inversiones. Dado que inversién y rendimiento estdn asociados en un proceso
econémico, es muy importante la evaluacién del efecto que tienen los recursos en el
incremento de la eficiencia del proceso de produccién. En este sentido, se considera a la
escuela como una empresa, donde las inversiones deben contribuir al desarrollo social,
econémico y de capital humano de los paises.

Bajo esta légica de evaluacién, se fundé en 1958 la asociaciéon Internacional para la
Evaluacién del Rendimiento Educativo (IAEEA, por sus siglas en inglés, International
Association for the Evaluation of Educational Achievement), teniendo como objetivo
principal la identificacién de los factores que intervienen en la explicacién del logro
académico de los sistemas educativos (Bottani, 2006).

No obstante la loable causa de la IAEEA, su liderazgo sobre la evaluacién del
rendimiento escolar acabarfa en 1960 con el cambio en las politicas internacionales y con
la aparicién de otras asociaciones como la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémico (OCDE), cuyo fin es fomentar el desarrollo de politicas
econdémicas y sociales que permitan mejorar la vida de los ciudadanos. Como parte de la
evaluacioén, de los avances de los pafses miembros de la OCDE se considera al logro
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académico como un indicador relevante el cual es medible mediante herramientas
cualitativas que permiten conocer y comparar diferentes sistemas educativos. A pesar de
que para los paises miembros de la OCDE, no existe una denominacién tnica para los
indicadores de evaluacion, se les puede encontrar como indicadores claves de éxito, de
gestion, de desemperfio, o de control, y la expresién més apropiada para nombrarlos es
“indicadores de evaluacién del desempeno”, y bajo esta légica, se ha evaluado el logro
académico de manera exitosa en Pert y Chile (ILPES, 2003).

En Meéxico, los directivos de la Sub-secretaria de Educacion Media Superior, se
reunieron en noviembre del 2007 con todos los encargados y lideres de los subsistemas
de educaciéon media superior con la finalidad de estandarizar criterios para la aplicacién,
analisis e interpretacién de los indicadores del sistema de evaluacién de la mejora
continua. De la reunién surgié el Programa de Mejora Continua de la Educacién Media
Superior Tecnolégica Mexicana (SEP, 2007:34), no obstante este avance, aun no hay
reportes publicos sobre cémo los indicadores propuestos contribuyen para explicar el
logro académico en las escuelas de educacién media superior.

Como podemos ver en todo lo descrito anteriormente, en diferentes sistemas de
evaluacién en cuanto a indicadores de gestién de calidad educativa, la definicién
comprende la relacién entre desempefio y evaluacién, lo cual implica que la meta del
sistema es tomar acciones para mejorar la gestién y el nivel educativo.

1.1. Planteamiento del problema de investigacion

Para Shavelson, McDonnell, Oakes, Carey y Picus (1987:8) los indicadores educativos
son por definicién las unidades bédsicas para dar seguimiento al progreso de los sistemas
escolares y los define como “un estadistico simple o compuesto relacionado a un
constructo educativo y ttil en el contexto de las politicas publicas.” Y al igual que los
indicadores econémicos, los utilizados en educacién tambien sirven para comparar y
mejorar el sistema. De tal manera que un sistema educativo se puede comparar a través
del tiempo contra resultados anteriores o ante otros sistemas educativos en forma
nacional y/o internacional y puede darnos una idea de lo que estd pasando hacia el
interior de dicho sistema.

Para poder elaborar los indicadores de evaluaciéon del desemperio, es necesario que las
instituciones educativas tengan bien definidos: la misién, los objetivos, el monto de
inversién y los productos resultantes que se esperan en cuanto al logro académico; tal
como ocurrirfa en una empresa, observar la evaluacién educativa como un proceso de
mejora continua posibilitarfa actuar corrigiendo los errores mediante metas de gestién
concretas y verificables, y por afnadidura, obtener el éxito, en cuanto a mejora del
rendimiento escolar, en cada uno los rubros propuestos.

No obstante que en México, el tema educativo ha sido prioridad por muchos afos, a
partir del afio 2000 la preocupacién por la calidad educativa y/o el logro académico de
los estudiantes ha ido posicionando en la agenda politica. Al respecto, el tema de la
infraestructura educativa mexicana es uno de los insumos que se considera como
estratégico para mejorar el aprovechamiento académico. Por obvias razones, la infra-
estructuracién del sistema educativo, implica alcanzar las condiciones dignas para los
estudiantes mediante espacios fisicos y equipamiento tecnolégico de vanguardia.

A pesar de la cantidad de personas involucradas en la educacién a nivel mundial, y de
que se argumente sobre la importancia de evaluar y conocer los factores involucrados en
el éxito educativo, el andlisis y la evidencia empirica sobre los indicadores de mejora en
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la educacién mexicana es limitada, especialmente con los factores de insumo que
considera el Sistema Integral de Gestién Escolar de la Educacién Media Superior

(SIGEEMS).

Para los fines de este estudio, el factor importante en la explicacién de logro académico
es la infraestructura educativa. En su definicién de infraestructura, Bracho y Mufiiz
(2007), se refieren a la calidad del espacio en que tiene lugar la educacién. Aun y cuando,
no existe una definicién consensuada de espacio, y éste puede ser diferente para cada
persona, se acepta que estd asociado con el volumen y propiedades de los recintos que el
individuo habita. Para Laiqa, Shah y Khan (2011) el espacio fisico es un contenedor de
los objetos materiales, un marco con referencia espacial vacio que debe ser llenado, el
cual influye en el comportamiento humano y cultural, siendo un factor importante donde
la forma, proporcién, color, textura, iluminacién, ruido e incluso la disposicién del
mobiliario dentro de un espacio tienen un impacto directo en los usuarios, pudiendo
mejorar la eficiencia de los usuarios mediante la manipulacién cuidadosa de estas
propiedades del espacio.

La escuela como espacio fisico es el factor méds importante después del hogar en el
aprendizaje de los estudiantes (Bronfenbrenner, 1986). En este sentido Narucki (2008)
menciona que el deterioro fisico de las aulas, y del espacio implicito en ellas, es un factor
importante que explica el logro académico. Por su parte Earthman (2002) demostré que
las caracterfsticas de disefio de la escuela y los materiales que se utilizan en construccién
del edificio influyen sobre el aprendizaje del estudiante, asi también Xiea, Kanga
yTompsett (2011) indican que el ruido del medio ambiente influye negativamente en el
logro académico.

Independientemente de la cantidad y calidad de objetos que rodean y componen el
espacio fisico educativo, se ha considerado como un indicador indirecto de la
infraestructura al nimero de alumnos por aula. Las primeras propuestas las
encontramos a finales de la década de los 70’s por Varner (1968), quien describe dos
razones bdsicas para estudiar el nimero de alumnos en el aula, las cuales son: 1) el deseo
de optimizar las condiciones de aprendizaje, y 2), en términos del impacto que en las
finanzas puede tener la reduccién del niimero de alumnos en la escuela.

Bajo esta vertiente de andlisis de la infraestructura, en los estudios K12 se encontré que
el incremento en el nimero de alumnos por grupo impacta negativamente el desemperio
académico de los estudiantes (Puget Sound Education Consortium, 1988). En 1998
Costello describe los beneficios de grupos pequefios de 17 alumnos porque se incrementa
el logro académico. Dillon, Kokkelenberg y Christy (2002) encontraron una relacién
negativa entre las calificaciones y el ntimero de alumnos por grupo. En el Reino Unido
Blatchford, Bassett, Goldstein y Martin (2003) demostraron claramente que el ntimero
de alumnos por grupo estd relacionado directamente con la mejora del logro académico.
Ceci y Konstantopoulos (2009) explican cémo al reducir el nimero de alumnos por salén
de clases, aumentan dramaticamente el rendimiento promedio de todos los grupos de
estudiantes, pero al mismo tiempo incrementa la variabilidad de respuesta al dominio
evaluado. De la misma manera, en el reporte del panel de prioridades educativas de
Nueva York, se argumenté que los grupos pequefios permitfan a los maestros y alumnos
mejorar su interaccién social, incrementando el entusiasmo de los alumnos a la clase y el
nivel “moral” de los maestros (Educational Priorities Panel, 2000).

En atencién a resultados similares, en 1999 la agencia de educacién en Texas determiné
que el ntimero de alumnos ideal para auspiciar el logro académico es entre 15 y 19
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alumnos por grupo, especialmente para los grupos de jévenes con desventajas
econémicas y las minorfas étnicas. En Ilorida se decreté que a partir del inicio del ciclo
escolar 2010-2011 el nimero maximo de alumnos serfa de 18 alumnos en kinder garden,
de 22 alumnos en los grados de 4° al 8° y de 25 alumnos en los grados del 9° al 12°
(Broward County Public Schools, 2002). Bajo esta misma légica, en Espafia se decidié
que para el ciclo escolar 2007- 2008 el nimero de alumnos en bachiller fuera de 24
alumnos por grupo, esta decisién, situé a Espafia entre los paises europeos con mayor
ntmero de alumnos por aula (Ministerio de la Educacién, 2010). Recientemente en
Florida se decretd, desde el ciclo escolar 2010-2011, la reduccién del niimero de alumnos
en todos los grados (Broward County Public Schools, 2002).

Todos los estudios anteriormente citados, y las decisiones tomadas por organismos
educativos, apuntan a que las instituciones con mejor infraestructura y menor cantidad
de alumnos tienden a presentar mejores niveles en logro académico.

Para SIGEEMS la definicién de infraestructura refiere la calidad del espacio en la que
tiene lugar la educacién, esta definicién estd compuesta a su vez por dos sub factores: 1)
alumnos por grupo, definido como: “Promedio de alumnos por grupo en el plantel al
inicio del ciclo escolar” el cual nos revela el nivel de atencién personalizada que los
docentes dan a los alumnos y también es considerado como un indicador de la carga que
asume un docente frente al grupo, y 2), alumnos por aula, definido como “el promedio de
alumnos por aula al inicio del ciclo escolar”. Este termino nos permite conocer si existen
condiciones de hacinamiento escolar en el lugar donde se realiza el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Bracho y Muiiz, 2007).

1.2. Fundamentacién tedrica

La educacién como fenémeno social puede ser abordada desde varias perspectivas
tedricas que van de la pedagégica a la politica econémica. Uno de estas perspectivas es el
relativo a la teorfa del capital humano (Keeley, 2007; Schultz, 1962). Se considera que el
desarrollo intelectual (capital humano) contribuye al desarrollo econémico, y que la
educacién a su vez es coadyuvante en la formaciéon del mismo (Becker, Murphy y
Tamura, 1990), forméndose asf, un circulo virtuoso de inversién y desarrollo. La OCDE
(1999) concibe al capital humano como los conocimientos, habilidades, competencias
fundamentales para apoyar el crecimiento econémico y reducir la desigualdad social en
los pafses. Estos conocimientos y habilidades se reflejan de modo muy especifico en las
habilidades de lenguaje, habilidades matematicas y en el razonamiento formal (Rychen y
Salganik, 2003, 2004).

Asf también, se ha encontrado que el nivel educativo de un pafs estd estrechamente
relacionado con la riqueza que posee y el bienestar social de la poblacién. Por ejemplo,
un afio de escolaridad, que se incrementa al promedio escolar de un pafs, se asocia al
aumento entre el 4% y 7% del PIB per cédpita (OECD, 2003, 2007). Estimaciones
realizadas en México por Villarreal (2008) sugieren que en el periodo comprendido de
1987-2004 los individuos con mayor nivel educativo obtuvieron rendimientos promedio
del 9% en comparacién a otros con menor nivel educativo.

Bajo este encuadre conceptual y empirico, la educacién se concibe como auspiciadora de
capital humano y econémico. No obstante, bajo esta 16gica de retorno de inversién, es
importante valorar si los recursos destinados a la educacién contribuyen al capital
humano en términos del costo beneficio y del tiempo para cumplir con los objetivos
propuestos (Leyva y Cardenas, 2002). La educacién como bien de inversién es la base
tedrica del capital humano, y para sustentar esta postura, los investigadores estudian los
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factores que influyen en la transformacién de un individuo en factor productivo, asi
como el costo y la naturaleza de las inversiones.

La inversién en educacién, es una forma de capitalizacién, la cual generara una utilidad,
que no se recibirfa de no realizarse. De tal manera que los individuos que cuentan con
més educacién formal reciben un ingreso econémico mayor que aquellos que tienen
menor educacién, esta relacién constituye un instrumento clave en la politica de
superacién de la pobreza (Aguado, Girén y Salazar, 2007). As{ pues, bajo este marco
tedrico de referencia: la infraestructura es la inversién y el logro académico es el
resultado de dicha inversién, que en teorfa debe contribuir a que los jévenes obtengan
mejores empleos con adecuadas remuneraciones.

2. Metodologia

2.1. Sujetos de estudio

La poblacién del estudio comprendié 538 escuelas de educacién media superior
(Bachillerato Tecnolégico) que forman parte de La Subsecretaria de Educacién Media
Superior de la SEP; dicha muestra se obtuvo por eliminacién de casos perdidos (missing
value) de un muestra total de 728 escuelas (véase el procedimiento). Las escuelas
representaron planteles pertenecientes a la Direccién General de Educaciéon Tecnolégica
Industrial y de escuelas que forman parte de La Direccién General de Educacién
Tecnolégica Agropecuaria.

2.2. Bases de datos secundarias

e SIGEEMS

El Sistema de Gestién de la Educacién Media Superior (SIGEEMS) es un banco de
datos estandarizado y confiable que agrupa un conjunto de indicadores de las escuelas en
relacién a los principales insumos, procesos y resultados. La informacién del sistema
sirve para elaborar planes de mejora especificos y para dar seguimiento a los servicios.

Para medir la variable independiente, representada por el factor infraestructura, se
utilizé la base de datos publicada en la WEB, dicha base muestra relaciones entre datos
cuantitativos que son ingresados por los directores de cada plantel (SIGEEMS, 2010).

e ENLACE

ENLACE es una prueba controlada, objetiva y estandarizada que se enfoca en la
evaluaciéon de las habilidades y competencias adquiridas en las aulas. La evaluacién
contiene 50 reactivos de opcién miultiple como minimo por asignatura. Se aplica
masivamente en educacién bdasica a los alumnos de tercero, cuarto, quinto y sexto grado,
en educacién secundaria se aplica en los tres grados y en educacién media superior se
aplica a todos los estudiantes que cursan el altimo grado.

En este estudio se utilizaron los resultados de la prueba ENLACE (2010) que se aplicé a
los alumnos del sexto semestre de la Educacién Tecnolégica Media Superior Publica. La
prueba ENLACE califica la habilidad lectora y la habilidad matematica en cuatro
categorfas: excelente, bueno, elemental e insuficiente.

2.8. Andlisis de datos

Se probé la validez de varios modelos que explicaran la relacién de infraestructura con
logro académico utilizando las siguientes pruebas: normalidad multivariada, anélisis de
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componentes principales, normalizacién Oblimin con Kaiser, andlisis factorial
confirmatorio y Estimacién de Maxima Verosimilitud (MLE). Se encontré finalmente un

modelo fiable probado con anélisis factorial confirmatorio y con MLE.
2.4. Procedimiento

La base de datos obtenida originalmente de los registro de SIGEEMS comprendia una
muestra de 728 escuelas de educacién media superior, se depuré eliminando los casos de
instituciones que presentaran valores perdidos en algunos de sus indicadores. El ntimero
de casos eliminados bajo este criterio fue de 139 instituciones, quedando una muestra de
589 casos. Posteriormente, se hizo analisis de estadistica descriptiva con SPSS para
detectar los valores extremos o casos de anomalia estadistica, revelando 51 casos,
mismos que fueron eliminados, quedando una poblacién final de 538 casos.

Una vez obtenida la muestra final de 538 escuelas se determin6 normalidad monovariada
y multivariada tanto de la variable dependiente Logro Académico como de la
independiente Infraestructura siguiendo los criterios que establecen Hair, Anderson,
Tatham y Black (2010). Posteriormente se realiz6 un analisis factorial confirmatorio con
el propésito de validar el constructo Logro Académico. Se evalué la pertinencia del
constructo con ocho factores: habilidad lectora insuficiente, habilidad lectora elemental,
habilidad lectora buena, habilidad lectora excelente, habilidad matemaética insuficiente,
habilidad matemdtica elemental, habilidad matematica buena y habilidad matematica

excelente, véase la figura 1.

Habilidad matematica
excelente

Habilidad lectora
elemental

Habilidad
lectora

Habilidad lectora
excelente

Habilidad matematica
bueno

Habilidad matematica
insuficiente

Habilidad lectora
Bueno

Habilidad

" Habilidad matematica
matematica

elemental

Habilidad lectora
insuficiente

OOO OOOOE

Figura 1. Representa el modelo hipotético de logro académico de dos factores con
cuatro indicadores cada uno

Fuente: Elaboracién propia
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Posteriormente, atendiendo a la metodologia de analisis de datos de 2 pasos (Anderson y
Gerbing, 1988), se procedié a establecer un modelo de medicién factorial para cada una
de las variables, para posteriormente pasar a la especificacién del modelo estructural
estimado con MLE.

3. Resultados

Después de evaluar tres modelos, a través de andlisis factorial confirmatorio para logro
académico con 8 factores, se encontré que la combinacién de habilidad lectora (elemental
y excelente) con habilidad matematica (buena y excelente) fue la més fiable presentando
todos sus pardmetros significativos, véase la figura 2. Se introdujo una correlacién entre
dos residuos para mejorar el ajuste, resultando seis indices con valores de buen ajuste
(GFI = .99, NFI = .99, CFI = .99, FD = 0.02 y FFO = 0.02), AGFI = .89 reflej6 un ajuste
adecuado, pero en los otros 3 indices disminuyé el nivel de ajuste: 3 2(1, N = 538) =
11.08, p < .01, x2/gl = 11.08 y RMSEA = .13. De todos los modelos fue el que presenté
mejor ajuste a los datos y con este modelo de medida para logro académico se realizé la
Estimacién de Maxima Verosimilitud (MLE).

Hahbilidad lectora elemental

-39

Habilidad lectora excelents

83%
Habilidad matematica buena ‘_'
5075
Habilidad matematica excelente ‘_'

Figura 2. Representa el modelo unidimensional para logro académico que resulté con

mejor ajuste después de combinar los 4 sub-factores para habilidad lectora con los 4 sub-
factores de habilidad matematica estimado con analisis de senderos por MLE

Fuente: Elaboracién propia

8.1. Validacién del modelo estructural de logro académico e infraestructura

Se contrasté un modelo factorial para pronosticar el logro académico en funcién de la
variable infraestructura. El modelo estructural quedo representado graficamente de la
siguiente manera, véase la figura 3.
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Figura 3. Representa el modelo propuesto para estimar logro académico (variable
endégena) e infraestructura representada por alumnos por salén de clases como variable
exégena

Fuente: Elaboracién propia

El modelo anterior se estim6 con 538 casos, reportidndose normalidad multivariada de
6.127, sin que se mostrasen valores extremos. Como se puede observar en la tabla 1, en
la columna los valores de CR, todas las variables del modelo estructural se encuentran
con carga considerada significativa en la medida en que, siguiendo sus proporciones
criticas de CR, estan por encima de 1.96 para un nivel de significancia del 0.05 e
inclusive con valores superiores a 2.58 para un nivel de 0.01 de confianza. Lo que
significa que el modelo estructural entre la variable endégena (logro académico) y la
variable ex6gena (alumnos por salén) es fiable para considerar a dichas variables como
relacionadas.

Tabla 1. Muestra los pesos de regresién para el modelo estructural

ESTIMADA S.E. C.R. P NIVEL
Logro académico -.177 .028 -6.897 Hokk par_4
Habilidad lectora elemental 1.000
Habilidad lectora
-611 .027 -22.378 *kk par_1
excelente
Habilidad matemaétic
aoridac matematica -1.855 058 -23.396 ok par_2
buena
Habilidad matemética _ Sk
-.600 .026 -22.742 par_3

excelente

Fuente: Informacion derivada del analisis de las bases de datos secundarias SIGEEMS (2010) y
SEP (2010)

En lo referente a los pesos factoriales estandarizados como se observa en la tabla 2,
alumnos por salén de clases impacta el logro académico presentdndose los siguientes
valores de Pearson: para alumnos por salén de clase y logro académico -.283. En la
relacién de logro académico con habilidad lectora elemental se muestra un valor de .787,
siendo una correlacién positiva y de peso alto. Respecto a logro académico con habilidad
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lectora excelente se muestra un valor de -.865 siendo una relacién negativa y de peso
alto. Logro académico con habilidad matemdtica buena muestra de -.897 siendo una
correlacién negativa y de peso alto, por ultimo logro académico con habilidad
matematica excelente se muestra un valor de -.876.

Tabla 2. Muestra los pesos factoriales estimados entre alumnos por salén de clases y los
tactores de logro académico

NIVEL DE LOGRO ACADEMICO VALOR PEARSON
Logro académico -.283
Habilidad lectora elemental 187
Habilidad lectora excelente -.865
Habilidad matemética buena -.897
Habilidad matematica excelente -.876

Fuente: Informacién derivada del analisis de las bases de datos secundarias SIGEEMS (2010) y
SEP (2010)

Por otro lado las medidas de bondad de ajuste, tabla 3, muestran un valor de ji-cuadrada
o CMIN de 75.271, lo que nos permite decir que no hay diferencia entre el modelo
estructural y los datos en términos de ajuste. Otro indice es el CMIN/DF que es la ji-
cuadrada [X27] entre los grados de libertad apoya esa misma interpretacién reportando
el valor 15.054, el cual esta fuera del rango de criterio corte para considerar que es un
buen ajuste que debe ser menor a 3.0 (Kline, 2004).

Tabla 3. Bondad de ajuste de la modelacién estructural

MODELO NPAR CMIN DF P CMIN/DF
Modelo directo 10 75.271 5 .000 15.054
Modelo saturado 15 .000 0
Independencia del modelo 5 1660.687 10 .000 166.069

Fuente: Informacién derivada del andlisis de las bases de datos secundarias SIGEEMS (2010) y
SEP (2010)

La prueba de ji-cuadrada de ajuste del modelo estructural puede llevar a conclusiones
imprecisas respecto a los resultados del analisis, ya que el criterio de ajuste del modelo es
sensible al tamaifio de la muestra. Por tal razén se analiz6 el GFI encontridndose un valor
de ajuste de 0.946 y ajustado o AGF1 se encontré un valor de ajuste de 0.839. Asi
también se encontraron valores aceptables de .955, .909, .958, .915, .957 para los
pardmetros NFI, RFI, IFI, TLI y CFI, respectivamente.

Después de lo anterior se contrasté un modelo estructural para pronosticar el logro
académico en funcién de la infraestructura, véase la figura 4. En el modelo de medida
logro académico conté con cuatro indicadores (habilidad lectora elemental y excelente,
as{ como habilidad matemdtica buena y excelente) y el de infraestructura con dos
(alumnos por salén de clase y alumnos por grupo). En el modelo estructural la
infraestructura determiné de forma directa al logro académico y se consideré la
correlacién entre los residuos de las dos habilidades lectoras. Todos los parametros
fueron significativos, se explicé el 9% de la varianza del criterio y el ajuste fue de
adecuado (y2/gl = 2.79 y RMSEA = .06) a bueno (GFI = .99, AGFI = .96, NFI = .99,
CFI = .99, FD = 0.04 y FO = 0.02), aunque la bondad de ajuste se rechazé por la prueba
Ji-cuadrada: x2 [7, N = 5387 = 19.51, p < .01.
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Figura 4. Modelo estandarizado para infraestructura y logro académico estimado con
anélisis de senderos por MLE
Fuente: Elaboracién propia

Otros resultados respecto a habilidad lectora indicaron que: el 18.20% del los alumnos
estd en Habilidad lectora insuficiente, el 85.43% del los alumnos estd en Habilidad
lectora elemental, el 41.03% del los alumnos estd en Habilidad lectora Bueno, y sélo
5.832% del los alumnos estd en Habilidad lectora excelente. Asi también, en cuanto a
habilidad matemdtica tenemos que: el 45.00% del los alumnos estd en Habilidad
matematica insuficiente, el 86.99% del los alumnos estd en Habilidad matemaética
elemental, el 14.07% del los alumnos estd en Habilidad matematica bueno y sélo el
3.93% del los alumnos est4 en Habilidad matemaética excelente.

4. Discusién y conclusién

El modelo de anilisis factorial exploratorio y el modelo estimado con anélisis de
senderos por Maxima Verosimilitud mostré que logro académico (comprendido por
habilidad lectora y habilidad matemadtica) y el factor infraestructura (nimero de alumnos
por aula) fue coherente como constructo para explicar el efecto de la infraestructura
sobre el logro académico. Mostrando que cuando incrementa el nimero de alumnos por
salén de clases el logro académico disminuye.

El aumento en el nimero de alumnos por salén de clases aumenta el niimero de alumnos
en el nivel de habilidad lectora elemental, esto quiere decir que a mayor nimero de
alumnos en las aulas hay un porcentaje mayor de alumnos que retinen los minimos de
habilidades lectoras. Por el contrario, al incrementar el niimero de alumnos en el aula,
disminuye el ntimero de alumnos que logran habilidades lectoras excelentes.

En la relacién a la habilidad matematica al aumentar el nimero de alumnos por salén se
disminuye el nimero de alumnos que logran habilidad matematica buena. En otras
palabras, el niimero de alumnos en el rubro de habilidad matematica buena disminuye si
se incrementa el nimero de alumnos por grupo. Por otro lado, al aumentar el ntimero de
alumnos por salén de clases disminuye en la habilidad matemdtica excelente. En otras
palabras a medida que se incrementa el nimero de alumnos por aula los alumnos que
logran habilidad matemadtica excelente disminuyen.
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Los resultados del presente estudio evidencian que la infraestructura fisica es uno de los
insumos en educacién que contribuyen al logro académico de los estudiantes (Broward
County Public Schools, 2002; Blatchford, Bassett, Goldstein, y Martin, 2003; California
Department of Education, 1996; Ceci y Konstntopoulos, 2009; Costello, 1998; Dillon,
Kokkelenberg y Christy, 2002; Educational Priorities Panel, 2000; Puget Sound
Education Consortium, 1988; Varner, 1968).

A pesar de que los resultados de nuestro estudio son evidencia de la relacién que hay
entre infraestructura fisica de las instituciones educativas y el logro académico en
alumnos de educacién media superior, es necesario realizar andlisis mas exhaustivos
sobre los insumos y factores que teéricamente estdn involucrados en el logro académico
para que se tomen mejores decisiones en las politicas educativas. También es necesario
considerar a mas casos (escuelas) y rubros (insumos) en un modelo integral que explique
el logro académico, aunado al desarrollo de un marco teérico de referencia que permita
caracterizar e identificar las variables mds relevantes implicadas en los éxitos y fracasos
de la educacién nacional e internacional.

Es importante tener presente que la Reforma Curricular de la Educacion Media Superior
establece que en la medida que la cantidad de estudiantes se acerque a 85 alumnos, se
tiende al 6ptimo de alumnos por aula de clases. El nimero de alumnos menor a 35 se
considera como subutilizacién y mayores como sobreutilizacién de la infraestructura
escolar. Por esta razén, es importante obtener criterios cuantitativos y cualitativos que
permitan tomar decisiones para dilucidar el cumplimiento de las metas establecidas, tales
medidas pueden ayudar a elegir y promover una cobertura amplia de la educacién, el
ahorro en insumos o el incremento en el logro educativo mediante diferentes rubros que
aln no se han considerado.

Los resultados que sugieren que el logro educativo estad asociado a la infraestructura
pone en una encrucijada a las politicas educativas de los paises pobres y en desarrollo
porque tienen que decidir en disminuir el nimero de alumnos por grupo para aumentar
el logro académico (impactando el gasto en infraestructura), o manteniendo grupos
numerosos con la misma infraestructura impactando el efecto negativo en el logro
académico de los alumnos. El incremento de alumnos por salén de clases y el efecto que
tiene en la disminucién del logro académico puede explicarse por el hacinamiento, y
como consecuencia de este Gltimo se incrementan los distractores y disminuyen las
interacciones académicas entre el profesor y los alumnos.

Particularmente los indicadores que se consideran en el programa SIGEEMS como
importantes en el logro académico, deberfan de considerarse en un solo modelo
estructural; sin embargo, debido al reducido nimero de casos para ocho factores
propuestos, habrd que esperar que la muestra se incremente o que se presente una
segunda evaluacién para que en un futuro estudio se analicen todos los factores
considerando ambas medidas en un modelo estructural con re-determinacién, donde
cada caso se presenta con medidas repetidas. Esta posibilidad también podria darnos
informacién mas precisa sobre el peso que cada factor y sub-factor tiene en la explicacién
del logro académico. Por ultimo esto posibilitarfa, bajo la perspectiva de la teorfa de
inversién en capital humano, que se pudieran elegir e invertir con mas certeza sobre los
rubros que més efecto tienen en el logro académico, y por afiadidura eliminar el gasto en
rubros que no inciden en la mejora del nivel educativo.

Dado que puede haber varios factores que impactan sobre el rendimiento o logro
académico es importante, tal como lo han sefialado Vera y Montaiio (2003), un marco de
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referencia que permita caracterizar e identificar las variables mas relevantes implicadas
en los éxitos y fracasos de la educacién mexicana. Particularmente, se requieren estudios
que conciban a los profesores y alumnos como miembros sociales activos dentro y fuera
del aula. Bajo esta légica, es necesario analizar el alcance del sistema educativo mexicano
a partir de la vinculacién con las instituciones sociales como son la familia, escuela,
comunidad y cultura nacional.
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Introduccion

Los términos de teorfa y préctica se emplean con frecuencia en el campo de la educacién,
y aunque puede parecer que se comparte el significado que se les da, no siempre es asi.
Para wunos, la teorfa son las producciones académicas universitarias, las
fundamentaciones y justificaciones de las practicas apoyadas en las propuestas
formuladas por diferentes autores o las situaciones educativas ideales, cabiendo al
respecto una gran diversidad. Con la practica sucede lo mismo: para unos es la actividad
de ensefiar en centros educativos, para otros son las posibles aplicaciones de las
creaciones académicas o lo que realmente pasa en la educacion, existiendo también cierta
disparidad. Teorfa y practica son dos comodines del lenguaje, cuya significaciéon dispersa
complica bastante la manera de entender la relacién entre ambos (Gimeno, 1998). Como
principio, nadie pone en duda que es importante relacionar teoria y préctica en la
educacién. Sin embargo, cada persona le otorga significados diferentes, no pocas veces
contrapuestos.

En este articulo entendemos la teorfa como el conocimiento pedagégico elaborado
sistematicamente (generalmente por investigadores y académicos en las universidades).
Para referirnos a la teoria usaremos los términos de conocimiento, ciencia o
investigaciéon. Entendemos por prictica el trabajo cotidiano del profesorado en los
centros educativos de los diferentes niveles (desde Educacién Infantil hasta el sistema
universitario), sobre todo en las aulas, pero también fuera de ellas. Asi entendida, la
préactica esta constituida por todo el repertorio de comportamientos, acciones, actitudes
y valores manifestados por los docentes en sus centros de trabajo y més concretamente,
en sus clases. Para referirnos a la practica emplearemos términos como praxis, accién o
enseflanza. Asi, y resumiendo, entendemos la teorfa educativa como el conocimiento
formal que se produce sobre la educacién, y la préctica educativa como la actividad de
ensefiar que se desarrolla en los centros educativos.

Es entre estas dos dimensiones de la educacion entre las que se plantea la existencia de
una quiebra, de una distancia complicada de salvar por su complejidad intrinseca y por
su evoluciéon histérica. Nuestro objetivo es entender cémo se ha producido este
distanciamiento para plantear como puede superarla el profesorado. Nos apoyamos en
una investigaciéon realizada mediante estudio de caso: una etnografia hecha en
colaboracién con uno de los profesionales en Espafia que més se ha planteado la relacién
teorfa-practica a lo largo de su desarrollo profesional docente, generando un modelo
propio de relaciones y desarrollandolo activamente en su centro de trabajo.

1. ¢Cémo se ha producido la quiebra teoria-practica?

Son muchas las razones de la ruptura teorfa-prictica y como afirma Klein (1992) en sus
investigaciones, éstas son, sin duda, complejas, interrelacionadas y bastante
desconocidas. Podemos decir que la quiebra teoria-prictica constituye un problema
actual, pero no se ha configurado en la actualidad, sino que ahora mas bien se ha
tfraguado, ya que se trata de una ruptura histérica.

En la Educacién Infantil y Primaria en sus origenes no existfa quiebra teorfa-practica,
dado que los primeros maestros carecfan de formacién pedagégica y su saber procedia
exclusivamente de su experiencia docente cotidiana. No habfa quiebra entre el
conocimiento y la préctica de la ensenanza porque no habia teorfas educativas més alld
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del sentido comin que imponia la propia accién. En el caso de la Educacién Secundaria,
en principio, tampoco habia una quiebra teorfa-practica porque su formacién inicial era
académica y su practica también. Los institutos cumplian la funcién social de preparar
para la universidad a una minorifa selecta social y culturalmente. Asf, se puede afirmar
que en su origen, ni los maestros ni los profesores de secundaria se vieron afectados de
ningun modo por un distanciamiento entre la teoria y la practica.

La fractura en Espafa, como en otros pafses europeos, se abre primero en la ensefianza
infantil y primaria. La creacién de las Escuelas Normales, en 1838, puede ser tomada
como hito en el desarrollo de una teorfa destinada a la formacién de los maestros
(Anguita, 1997; Rozada, 2007). La integraciéon de la formacién del profesorado en la
universidad fue un asunto polémico: al considerarse una profesién poco prestigiosa y no
necesitada de una gran especializacién, siempre supuso una educacién con caracteristicas
propias no equiparable a otras ensefianzas de cardcter profesional (Anguita, 1997).

La difusién de unos saberes pedagégicos y didécticos fue lenta, de hecho, en Espaiia,
hasta bien entrado el siglo XX todavia se podfan encontrar maestros sin titulo; pero,
aunque no llegara a todas las personas, ni al mismo tiempo, se fue levantando un cuerpo
de saberes pedagégicos legitimados, por lo general, aislados de la practica de la
educacién. Poco a poco se fue generando un campo teérico sobre la educacién, cultivado
fundamentalmente por personas que no se ocupaban de la practica de ensenar en las
escuelas. Asf se comienza a producir la ruptura teorfa-practica en los primeros niveles.

En la ensefianza secundaria la falla fue posterior, produciéndose fundamentalmente
como consecuencia del cambio del sistema de enseflanza tradicional elitista al
tecnocrético de masas que tuvo lugar a mediados del siglo pasado. Los institutos pasaron
de tener un alumnado muy selecto a escolarizar masivamente a la poblacién, lo que fue
haciendo que la formacién académico-disciplinar del profesorado comenzara a no ser la
adecuada para la nueva situacién (Rozada, 2007; Escudero, 2009).

1.1. ;C6émo evoluciona actualmente?

Asi, poco a poco, hasta llegar a nuestros dias, ha ido fragmentdndose la realidad
educativa hasta llegar a la situacién actual en que la teorfa se gesta fundamentalmente en
la universidad y la practica se desarrolla en los centros de ensefianza, caminando ambas
en paralelo, manteniendo una comunicacién escasa (Allen, 2009; Gravani, 2008). Seria
deseable que la universidad y la escuela estuvieran mas ligadas y juntas favorecieran la
construccién y difusién de un conocimiento pedagégico profundo, completo y abierto a
la complejidad, pero no siempre es asi (Miretzky, 2007).

La investigacién universitaria deberfa favorecerlo, pero como es sabido, con demasiada
frecuencia el investigador utiliza el conocimiento préctico del profesorado para
conseguir sus propios objetivos (sexenios de investigacién, tesis doctorales,
publicaciones...), sin favorecer una colaboracién enriquecedora para ambos y una
emancipacién conjunta. Elliott (2010) considera que los investigadores: tomamos una
idea de las que fundamentan las practicas de los profesores, la deformamos al traducirla a
la “jerga académica” y, por tanto, la “secuestramos” de su contexto practico y de la red de
ideas entrelazadas que operan en ese contexto. El investigador acude a la realidad para
recoger sus datos y se aparta después para elaborar sus conclusiones, didndose la
situacién en muchos casos, de que el profesorado no llegard a conocerlas.

El momento en el que la teorfa y la prictica tienen mas posibilidades para aproximarse,
segin muchos investigadores, es el periodo de la formacién inicial del profesorado, dado
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que los estudiantes se aproximan a las ideas pedagdgicas més relevantes del campo a la
par que hacen préicticas en centros educativos, lo que les permite crecer tedrica y
practicamente (Allen, 2009; Cheng, Tang y Cheng, 2012). Por el contrario, una vez
concluido este periodo, las relaciones teorfa-prictica dependen sobre todo del
profesorado y de su contexto de trabajo, afectdndole especialmente la cultura profesional
que se dé en su escuela. Como ha demostrado Klein (1992), la socializacién profesional
del profesorado en las culturas escolares por lo general aporta escasos estimulos al
cultivo de cuestiones intelectuales por parte del profesorado, permitiendo que la quiebra
teorfa-practica se mantenga y se fragiie. Klein (1992), al respecto, considera que el
principal problema es el deseo de académicos y practicos de mantener el status quo, que
es mas comodo en educacién, que requiere poco esfuerzo y parece mas seguro que el
cambio, asf como la falta de estimulos para el cambio.

Teniendo esto en cuenta resulta complicado hacer propuestas de relacién teorfa-practica
vélidas para todo el profesorado: la primera condicién es el deseo del docente de
relacionar teorfa y practica. La segunda es la realizacién de esfuerzos para el cambio:
estando en formacién permanente y haciendo autocritica en el desempefo profesional,
buscando aproximar ideas y practicas. Aproximar teorfa y préctica para un docente no es
algo sencillo, pero tiene interés intentarlo, porque en el proceso se provoca el desarrollo
profesional (Marcelo, 2009; Pérez, Angulo y Barquin, 1999; Postholm, 2008; Vezub,
2007), potenciando el poder de las etapas del desarrollo profesional mds positivas
planteadas por diferentes autores y evitando o aminorando el poder de las tltimas fases,
que son las mds negativas: profesorado principiante, estabilizacién profesional,
experimentacién y diversificacion, evaluaciéon de la propia actividad, conservadurismo y
quejas y serenidad y distanciamiento (Biddle, Good y Goodson, 2000; Bolivar, 2006;
Eirin, Garcia y Montero, 2009; Huberman, 1989; Huberman y Levinson, 1988; Teixidd,
2009).

No todo el profesorado pasa por todas estas etapas o lo hace de igual modo, estando el
proceso de desarrollo profesional abierto a la influencia de una amplia diversidad de
variables. Aprender a ensefiar supone un largo proceso en el que hay que comprometerse
con el propio desarrollo profesional docente, pero cada docente lo hace de diferente
manera (O’Connell, 2009).

Una de las limitaciones mas importantes que impiden a un docente relacionar teorfa y
practica la ha sefialado Klein (1992): teéricos y profesionales “hablan distintos idiomas”.
El lenguaje de los académicos suele ser mds amplio y riguroso y no siempre remite a
aspectos concretos de la educacién, en cambio, el lenguaje de los docentes suele ser mas
simple y restringido, pero esta contextualizado. Mientras este segundo es accesible para
los primeros, el lenguaje de los académicos suele hacerse duro para los docentes
(Gravani, 2008). Ello es asi porque los investigadores publican sus trabajos en revistas
especializadas que no son facilmente accesibles por los profesionales: los investigadores
hablan principalmente a otros tedricos como su mayor audiencia, mas que a los
profesionales (Klein, 1992).

Ahora, podemos plantearnos: ;Cémo salimos de esta encrucijada? ;Puede salvar la
quiebra teorfa-practica el profesorado? ;Cémo puede intentarlo? Es posible plantear
tentativas de solucién, pero no caben respuestas faciles. Tratando de ofrecer luz al
respecto, a continuacién se recoge la aportacién realizada por José Marfa Rozada
Martinez, uno de los profesionales que en el dmbito espafiol ha trabajado mas el tema, en
su doble dimensién, como tedrico y como practico.
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Las aportaciones realizadas en Espana por Rozada (tedrico del tema como académico en

la Universidad de Oviedo —Espafia— y practico como maestro de Educacién Primaria en

el Colegio Publico Germén Fernandez Ramos) resultan de interés. Este investigador y

docente plantea que para superar la dicotomfa teorfa-prictica es necesaria la

construccién y el reconocimiento de “pequenas pedagogias” (figura 1), es decir, espacios

a medio camino entre la teorizacién académica y la practica docente, campos que como

hemos visto, se encuentran bastante alejados. Para crear éstas considera que hay que

reconocer un plano de la teorfa y otro de practica que se atraigan, en lugar de repelerse,

planteando la existencia de una teorfa y una practica intermedias entre las anteriores, a

las que denomina “de segundo orden” (Rozada, 2007).

I Teoria: Conocimiento académico universitario I

Teoria de segundo orden
v v
PEQUENA PEDAGOGIA
A A
T Prictica de segundo orden T

Practica: Ensefianza en la escuela o el instituto

Figura 1. Relaciones entre la teorfa y la practica
Fuente: Elaboracién propia basada en Rozada (2007)

La teorfa de segundo orden se diferencia del conocimiento académico universitario por:

Aceptar la dispersién y, por lo tanto, renunciar a la especializacién que es lo
habitual en el 4&mbito académico.

Renunciar a la investigacién y produccién de conocimiento tal y como se lleva a
cabo en el dmbito universitario, para desarrollarla orientdndola a la practica de
ensefar cotidiana.

Asumir que los distintos nutrientes teéricos no siempre aportan saberes
clarificadores, sino que, pueden plantear contradicciones para algunos de los
quehaceres de la préctica, lo cual no los invalida como constitutivos para el
pensamiento profesional.

Comprometerse con la practica, no pretendiendo que quede expuesta como una
teorfa coherentemente trabada, sino como un conjunto de principios generales
dispersos hasta cierto punto.

La practica de segundo orden se diferencia de la ensefianza en la escuela o el instituto

porque procura:

La reflexién necesaria para tomar conciencia del pensamiento ordinario con el que
se dirigen las précticas de ensefianza que se ponen en juego.

El distanciamiento critico de las tradiciones corporativas y didé4cticas que

configuran las préacticas habituales del profesorado, lo cual no implica
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necesariamente transformacién de las mismas, sino disposicién para intentar
cambiarlas si se estima conveniente.

e Se trata de una préctica que no niega el aula con toda su complejidad, pero supone
un minimo de distanciamiento reflexivo explicitamente registrado de algtin modo.

e Viene expresada no tanto como conjunto de actividades que se hacen en clase, sino
de problemas que se piensan dentro y fuera de ella, y cuyas respuestas no se
materializan siempre y necesariamente en términos de accién, sino también de
bisqueda de ilustracién (Rozada, 2007).

A las relaciones que un docente puede ir estableciendo entre estos dos planos teérico y
practico de segundo orden, es a lo que Rozada denomina “Pequefia Pedagogia”, la cual
précticamente se identifica con el desarrollo profesional permanente de un docente. Se
trata de un territorio fronterizo y complejo, recorrido por multiples caminos de ida y
vuelta, que apenas ha sido explorado. La pequefia pedagogia, considera su autor que se
puede desarrollar a través del estudio, la reflexién y la accién (Rozada, 1996). A través
de ellas el profesor desarrolla su trabajo al mismo tiempo que se forma y crea las
condiciones para emanciparse.

¢Quién podria habitar ese espacio? Un sujeto cuya racionalizacién sobre su practica sea
superior a la pura accién cotidiana y cuya aproximacién al conocimiento sobre la
ensenanza no le deje sometido a la 16gica universitaria, manteniendo como exigencia
profesional el cultivo de ambas vertientes.

Con base en este planteamiento se ha realizado una investigacién empirica explorando la
teorfa, la prictica y sus interrelaciones en este investigador y docente “peculiar”,
examinando los cuatro planos anteriormente descritos.

2. Método

2.1. Marco metodolbgico de investigacion: estudio de caso

En la investigacién que aqui presentamos, para indagar empiricamente sobre las
relaciones teorfa-practica se ha realizado un estudio de caso tnico siguiendo una
metodologia etnografica. Autores como Korthagen (2007) son asertivos cuando
reivindican que la investigaciéon educativa sobre las relaciones teorfa-practica tiene que
realizarse desde una perspectiva interna. Otros, como Rockwell (2009), ademds,
defienden que desde la etnogratia uno de los problemas centrales es la relacién entre el
saber docente y la pedagogfa.

¢Por qué un tnico caso? Por las cualidades que el mismo presenta. Stake (2005), afirma
que estudiamos un caso cuando tiene un interés muy especial en s{ mismo. Rodriguez,
Gil y Garcfa (1996) plantean que un disefio de caso tnico se justifica en tres razones:

e Su caracter critico, es decir, que el caso permita confirmar, cambiar, modificar o
ampliar el conocimiento sobre el objeto de estudio.

e Su cardcter extremo o unicidad, es decir, su cardcter tnico, irrepetible y peculiar.

e K] caracter revelador del mismo, el cual se da cuando el investigador tiene la
oportunidad de observar y analizar un fenémeno, situacién, sujeto o hecho que con
anterioridad era inaccesible para la investigacién cientifica.
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El caso cumple escrupulosamente estas condiciones:

e EJ caso tiene un cardcter critico, pues la pedagogia desarrollada por el profesor
permite confirmar, modificar y ampliar el conocimiento respecto a las relaciones
teorfa-practica en la ensefianza.

e Presenta un caricter tnico y peculiar, tanto el profesor como su aula:

v" El profesor ha trabajado en la Facultad de Educacién de la Universidad de
Oviedo y ha desarrollado una elaboracién teérica sobre el tema de las
relaciones teorfa-prictica (previamente comentada) y ha publicado casi un
centenar de articulos sobre pedagogia, siendo reconocido en diversos espacios
académicos como “una autoridad”, habiendo participado en foros educativos
nacionales relevantes.

v" El profesor intenta en su préctica diaria establecer vinculos con la teorfa
educativa que ha leido a lo largo de su desarrollo profesional. Adem4s, este
docente es un investigador de su practica en el aula de Educacién Primaria, “un
préctico reflexivo”.

v Ademis el profesor también se ha dedicado profesionalmente a la formacién
permanente del profesorado como asesor en la red de centro de profesores,
entendiéndola como una cuestién de relacién teorfa-practica.

e Permite revelar informacién sobre este fenémeno, que ain es bastante
desconocido en la educacién. Aunque hay algunos estudios es atin un campo muy
desconocido en el ambito de la pedagogfa.

2.2. Pregunta de investigacion y técnicas de recogida de informacion

Tratando de dar respuesta a la pregunta: ;Cémo relaciona José Marfa Rozada teorfa y
practica en la educacién? se ha desarrollado una investigaciéon etnografica durante un
curso en el Colegio Publico donde trabajaba este maestro, junto a su grupo de sexto
curso de Educacién Primaria y la comunidad educativa del centro. Este docente ha
dedicado mas de treinta afios al estudio del tema, generando publicaciones al respecto
(Rozada, 1985, 1986, 1996, 1997a, 1997b, 2001, 2003, 2005, 2008) e innovadoras formas
de ensenar, promoviendo el establecimiento consciente de relaciones entre el
conocimiento educativo y la practica escolar. Se trata por tanto de estudiar el desarrollo
profesional del profesor Rozada teniendo en cuenta el contenido de su obra y su carrera
profesional.

La etnogratia desarrollada se enmarca en el aula objeto de observacién (un grupo de
sexto de Educacién Primaria), pero incorpora a la misma a la comunidad escolar, con el
objetivo de verificar relaciones teorfa-préctica en el desarrollo profesional del profesor y
entender cémo las ha ido promoviendo. El trabajo de investigacién sigue pautas de
trabajo de orden cualitativo y emplea guiones semiestructurados para realizar la
observacién participante (en el aula concreta y en el centro), entrevistas y foros de
debate con las personas implicadas (docente, alumnado, profesorado del centro, familias
de alumnado del presente y del pasado, personal de administracién y servicios, etc.),
andlisis de documentos (del aula y del centro), cuestionarios (a alumnado y familias) y
listas de chequeo (con antiguos alumnos), si bien en este articulo sélo es posible mostrar
una minima parte del caudal de datos recogidos, por su densidad y por el propio objetivo
del articulo.
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Para hacer el estudio se contd con 247 archivos de audio con un total de 15716 minutos

grabados que fueron transcritos, 1222 fotografias y 11 videos de la clase, obteniendo:

865 observaciones sobre el tema del estudio.
820 paginas escritas de pufio y letra de notas de campo y diarios.
34 conversaciones con temadtica de educacion en valores.

57 entrevistas realizadas a agentes implicados en el estudio: seis alumnos, ocho
profesores, dieciséis familiares de alumnos, diez antiguos alumnos ahora
adolescentes y cuatro antiguos alumnos ahora adultos, ocho familias de antiguos
alumnos, un alumno en practicas, dos miembros del Club de Lectura (una alumna
y una madre), una madre en calidad de representante del trabajo desarrollado por
la AMPA y un conserje.

4 foros de debate con alumnado.

2 foros de debate con profesorado.

30 redacciones del alumnado.

27 cuestionarios de alumnado.

8 cuestionarios de familias del alumnado.

1 cuestionario en profundidad del profesor colaborador sobre cuatro ejes: su
pensamiento sobre las relaciones teorfa-practica, su trabajo de relacién teorfa-
practica en el aula, su realidad laboral-profesional del dfa a dfa y su historia de
vida, para conocer su biogratia completa de desarrollo profesional.

1 cuestionario de una antigua alumna en practicas.
4 repasos a una lista de chequeo con antiguas alumnas.

56 documentos recogidos en el curso del estudio en el aula y 106 fuera del aula.

3. Analisis de los datos

Para analizar los datos, al ser de tipo cualitativo, se han empleado dos estrategias

tfundamentalmente: la interpretaciéon y el andlisis de contenido de todo el material

recogido, jugando un papel crucial en este proceso el modelo planteado por el propio

profesor Rozada, aportando la estructura conceptual del mismo: el modelo de cuatro

planos.

La interpretacién ha permitido describir el contexto, describir las interacciones
establecidas en el proceso de ensenanza-aprendizaje, establecer las vinculaciones
que existen entre la teorfa y la practica y los planteamientos tedricos del profesor.

El analisis de contenido ha permitido la categorizacién y la comprensién
sistemadtica y en profundidad de los discursos de los diferentes miembros de la
comunidad educativa, para llegar a formular inferencias validas acerca de los datos
reunidos.

El analisis de los datos fue realizado de forma manual, asegurando el rigor en todo

momento. A partir del modelo de cuatro planos de Rozada ha sido posible establecer dos
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niveles de andlisis: (i) Revisién separada de los cuatro planos en torno a su trabajo
docente y las interrelaciones parciales que se producen entre ellos. (ii) Revisién inductiva
y deductiva de los dos planos intermedios para valorar los caminos de ida y vuelta que se
establecen en la Pequena Pedagogia.

La tabla 1 recoge las principales dimensiones, subdimensiones y categorfas de anélisis de
los datos.

Tabla 1. Dimensiones, subdimensiones y categorias de andlisis de los datos

DIMENSIONES SUBDIMENSIONES CATEGORIAS

Concepto de formacién desde una
perspectiva critica.

Defensa del profesor como un intelectual.
La investigacidén-acciéon como marco de
referencia necesario para la formacién
permanentemente.

La disyuntiva disciplinas académicas-
problemas sociales relevantes.

La justificacion de las actividades educativas
y la necesidad de asumir un enfoque
dialégico.

Principios basicos de procedimiento.

Teoria académica: formacién
académica y autoformacién.
Teoria de segundo grado.

Teoria

La toma de distancia reflexiva de la clase y
el énfasis en favorecer la convivencia.

La metodologia conversacional, la
educacién en valores y el estimulo del
pensamiento critico.

Préctica escolar: més de treinta

Préctica afios de servicio y autocritica.

Programas educativos (ajenos y propios)
adoptados en el aula.
La disposicion del aula para el trabajo

Practica de segundo grado. s .,
& & cotidiano y los modos de relacién con el

alumnado.

Las relaciones con la comunidad.

El estimulo de la lectura.

La decoracién del centro y las ideas en que
se apoya.

Fuente: Elaboracién propia

4. Resultados

Todo docente preocupado por la ensefianza se habra preguntado en alguna ocasién por
las relaciones teorfa-practica, y los mas comprometidos habran tratado de ir dédndole
respuesta a lo largo de su desarrollo docente. El profesor Rozada es uno de estos
profesores. Se inicié en el magisterio a la edad de dieciocho afios y trabajé como maestro
hasta los sesenta, momento en que se prejubilé. Asimismo, a lo largo de su vida también
ha trabajado como colaborador de catedra en el Departamento de Geografia de la
Universidad de Oviedo (seis afios), como asesor en un Centro de Profesores y Recursos
(catorce anos) y en el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Oviedo, como profesor en el drea de Did4ctica y Organizacién Escolar (dieciséis afios).

En su dilatada trayectoria profesional se ha enfrentado a la quiebra teorfa-préctica

permanentemente, siendo destacables al menos cinco aspectos que han sido
fundamentales en el proceso. Para dar cuenta de ellos ordenadamente se han organizado
de tal manera que el esquema a seguir en su presentacién estd intimamente relacionado
con el modelo de cuatro planos creado por el profesor y anteriormente descrito, siendo

empleados todos los datos recogidos a través de los diferentes instrumentos:
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e K] cultivo de la formacién académica y la lectura profesional (el plano superior).

e La revisiéon autocritica de las tradiciones y de las culturas profesionales e
institucionales (el plano inferior).

e La creacién de una teorfa de segundo orden propia (el plano intermedio superior).

e La creacién de una prictica de segundo orden propia (el plano intermedio

inferior).

e La construcciéon de una pequena pedagogia (el espacio central, entre la teoria y la
practica de segundo orden).

La superacién de la quiebra teorfa-practica es siempre una cuestion delicada en la que no
hay recetas, sin embargo, las ideas que se recogen a continuacién son pilares
fundamentales en el proceso para este docente, y también pueden serlo para el
profesorado que se lo proponga. Por ello, en los sucesivos apartados se irdn comentando
ideas que son clave en el proceso, como el caso ha ido dandole respuesta viendo las
dificultades que pueden surgir en el proceso de llevarlas a cabo, argumentando sobre su
relevancia, y las consecuencias de la ausencia de su cultivo permanente. Para realizar
esta tarea con eficacia en cada idea clave se desarrolla conjuntamente el anélisis de los
resultados y su discusién.

4.1. Cultivar la formacién académica y la lectura profesional
4.1.1. Idea clave

Una de las posibilidades que tiene un docente para iniciar un proceso de relacién teoria-
practica es el cultivo de la formacién académica y la lectura profesional, aspecto éste que
viene reflejado en el plano del conocimiento académico universitario expuesto en el
modelo. La formacién académica y la lectura protfesional permiten explorar dimensiones
de la educacién antes desconocidas, ayudan a configurar el pensamiento y a ilustrar la
practica (Day, 2005). Serfa interesante que el profesorado se introdujera en un proceso
de autoformacién académica y lectura profesional personal, con profundidad. Sélo asf el
docente puede ir dibujando y definiendo sus postulados teéricos. Gimeno (1998) afirma
que el sentido comdn, al ponerse en contacto con el conocimiento formal, se transforma.
El conocimiento formal ilustra y ayuda a proporcionar unos principios normativos, asf
como a romper rutinas profesionales.

4.1.2. El caso

En el caso de Rozada éste es un aspecto crucial, que le ha llevado a preocuparse al
méximo de su propia formacién en el dmbito educativo, configurando su propia teoria
pedagodgica. Cuando le hemos preguntado por su teorfa académica en entrevistas y
cuestionario, ha afirmado que ésta se ha configurado a partir de:

e Todas o casi todas las lecturas que ha referenciado en sus publicaciones como
bibliografia, aunque también ha realizado cientos de lecturas que no ha citado. Los
ejes sobre los que se ha centrado han sido: la didactica de las ciencias sociales, la
did4ctica general, la teorfa del curriculum, las relaciones teorfa-préctica, la
pedagogia critica, la psicologia constructivista, la investigacién-accién y
organizacién escolar, entre otras.

e Las clases recibidas, con independencia de su calidad, residiendo el interés de las
mismas en el grado de institucionalizacién universitaria y alejamiento del ejercicio
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y vivencia de la educacién de la que se hablaba. José Marfa Rozada ha estudiado
Magisterio y también es Licenciado en Geografia e Historia.

e La asistencia a actos académicos diversos: cursos, lecturas de tesis doctorales,
concursos para la obtencién de plazas, congresos, conferencias, etc.

4.1.8. Relevancia

La lectura profesional como hébito y la formacién académica en cualquiera de sus
manifestaciones anteriores colocan al docente a las puertas del saber y el conocimiento y
le dan la oportunidad de pensar mejor la educacién (Korthagen, 2007; Miretzky, 2007).
No se puede relacionar una teorfa y una practica si nos falta una de las dos, por tanto,
para que un docente supere la quiebra teorfa-practica, tiene que estudiar sobre la
educacién, no para examinarse de lo que sabe, sino para ir dando pasos en el dominio
tedrico de su campo y constituirse en un verdadero profesional de la ensefianza.

4.1.4. Consecuencias de la ausencta

Una de las consecuencias mas desafortunadas de la ausencia del cultivo de la formacién
académica es la generalizada alienacién profesional docente (Giroux, Freire, Arias y
McLaren 1990). Esto significa que los profesores se dedican a la ensefianza sin dominar
perfectamente los fundamentos teéricos de su trabajo. En su formacién inicial han
estudiado superficialmente algunas teorfas educativas de tal modo que no se han
apropiado con consciencia de las implicaciones profundas de su funcién como docentes
para luchar contra la reproduccién de las desigualdades que el sistema escolar tiende a
perpetuar. Sélo un proceso de formacién académica y lectura profesional en profundidad
por parte del profesorado pueden contribuir a superar esta situacién (Korthagen, 2007).
Es doloroso que haya profesores en ejercicio que se sientan orgullosos de no haber leido
un libro de pedagogifa en su vida.

4.2. Revisar autocriticamente las tradiciones escolares
4.2.1. Idea clave

Otro pilar fundamental para el profesor es el ejercicio profesional como docente, la
experiencia practica. Es innegable que existe una realidad escolar féctica, histérica, social
e institucionalmente constituida y consolidada, dificil de cuestionar, configurada sobre
unas tradiciones muy potentes, a las que sélo escapan quienes no se dedican a la
ensefianza. Esto guarda una estrecha relacién con en el plano de la “practica en la escuela
o en el instituto” en el modelo de la “pequefia pedagogia”.

Esta realidad es preciso vivirla, pero también cuestionarla, sometiéndola a autocritica e
iniciando practicas alternativas, para evitar que quede nutrida solamente por tradiciones.
La experiencia docente es, sin duda, un eje fundamental para el proceso de desarrollo
profesional de los docentes (Yayli, 2008). Cuando un profesor novel se inicia en la
ensefianza muchas veces se siente viviendo una situacién de shock con la practica (Allen,
2009; Orland-Barak y Yinon, 2007), porque no sabe como afrontar la realidad escolar de
cada dfa.

4.2.2. El caso

El profesor Rozada se ha planteado esta cuestién con seriedad y ha desarrollado un
proceso de investigacién-accién sobre si mismo como profesional de la ensefianza en el
que ha revisado a fondo sus practicas educativas:
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e Grabando en audio y video clases y analizando las mismas para conocer mejor lo
que sucedia en las clases, cuestionando autocriticamente las formas de proceder
menos adecuadas, con el firme propésito de cambiarlas, reflexionando sobre las
mismas, buscando alternativas y poniéndolas en practica.

e Escribiendo diarios reflexivos sobre las clases para tomar conciencia de los
aspectos 6ptimos en el transcurso de las clases y de aquellos susceptibles de
mejora.

e Introduciendo en el aula a observadores externos (alumnado de magisterio y
pedagogia en practicas, compafieros del centro o investigadores) para
proporcionarle una visién complementaria a la suya propia que sirva de estimulo
para la mejora.

4.2.8. Relevancia

La relevancia de la revisién de la propia practica ha venido siendo puesta de relieve
desde hace tiempo por diferentes autores. Ancess, Barnett y Allen (2007) consideran que
la investigacién sobre la practica permite conocer mejor ésta, las practicas de las escuelas
y los procesos de reforma educativa. Rathgen (2006) y Tripp y Rich (2012) defienden la
relevancia del anédlisis de grabaciones en el aula por su potencial formativo para el
profesional. Autores vinculados a la investigacién-accién, también han advertido el
interés que tiene que el profesor sea también un investigador de su propia practica para
superar las situaciones problemadticas y susceptibles de mejora que requieren con
urgencia de una respuesta préctica, alegando que en este proceso, los profesores
perfeccionan su juicio profesional, aceptan responsabilidades y restauran su dignidad,
liberdandose a s{ mismos. El tnico requisito para introducirse en un proceso asi es que el
docente realmente desee mejorar la ensefianza y crecer como profesional: la condicién
necesaria antecedente de la investigacién-accién es que los practicos sientan la necesidad
de iniciar cambios, de innovar y mejorar (Elliott, 2010; Whitehead y McNiff, 2006).

4.2.4. Consecuencias de la ausencia

Es evidente que en el proceso de construccién de la profesionalidad docente ocupa un
lugar destacado la experiencia en el aula. Pero, asimismo, la experiencia docente en
exclusiva es un aporte formativo muy limitado que puede ocasionar algunos problemas:
los habitos y rutinas nunca puestos en cuestién. La préctica escolar es absorbente y
precisa ser revisada para que no degenere en “practicismo”.

El ritmo de la ensefianza es acelerado por definicién y en la accién docente es preciso
tomar cientos de decisiones en cada hora de clase, de tal manera que el docente no tiene
tiempo para reflexionar en profundidad sobre cada accién, lo que le obliga a buscar
espacios donde examinar el desarrollo de los propios valores e ideas manifestados en el
dia a dia (Hennessy y Deaney, 2009; Rockwell, 2009). Sin procurar momentos de
revisiéon autocritica de la propia practica no es posible superar la quiebra teorfa-practica
porque se desconocen muchas de las aristas de la poliédrica realidad educativa del
ejercicio cotidiano en el aula y en el centro.

4.8. Crear una teorfa de segundo orden
4.8.1. Idea clave

El tercer pilar que se puede reconocer en el profesor es la creacién de una teorfa de
segundo orden, es decir, la sistematizacién del propio pensamiento pedagégico, la
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construccién consciente del pensamiento propio. El profesor es un sujeto reflexivo,
racional, que toma decisiones, emite juicios, etc. y sus pensamientos gufan y orientan su
conducta (Clandinin y Connelly, 1995). La investigacién sobre el pensamiento del
profesor y su conocimiento practico personal se ha preocupado por conocer cuédles son
los procesos de razonamiento que ocurren en la mente del docente en los procesos de
planificacién, desarrollo, innovacién y evaluacién de su actividad profesional, poniendo
de relieve su relevancia para el establecimiento de relaciones teorfa-practica, al permitir
sistematizar el propio pensamiento docente.

4.8.2. El caso

Rozada ha realizado esto a través de:

e Publicaciones diversas como un libro, capitulos en obras de autoria compartida y
més de ochenta articulos cientificos (todos ellos publicados en espaiiol).

e Documentos no hechos ptblicos, como sus proyectos docentes, donde ha dejado
sintetizados sus principios pedagdgicos, que son una creacién especialmente
pensada para desarrollar una actuacién coherente que vehicule teorfa y practica.

e Discursos orales: clases universitarias, cursos de diverso tipo, conferencias,
charlas, etc.

4.8.8. Relevancia

Autores como Clandinin y Connelly (1995), atirman que el estudio del pensamiento del
profesor es la via idénea para establecer vinculos entre el conocimiento y la accién. La
escritura y la divulgacién de las propias ideas constituyen, sin duda, importantes
estimulos a la sistematizacién del propio pensamiento docente. Conviene, de nuevo,
llamar la atencién sobre la peculiaridad del caso explorado, pues es infrecuente
encontrarse con un maestro asi, al menos en Espafa, dado que la mayor parte del
protfesorado de Primaria no lee demasiados libros o articulos de pedagogia colocando su
propia formacién en primer plano y tampoco escriben sistematicamente sobre educacién,
ni publican, lo cual produce una situacién de vacio en su pensamiento pedagégico desde
el punto de vista de la organizaciéon de las propias ideas. Del conocimiento cientifico
sobre la educacién se pueden derivar précticas escolares fundamentadas construyendo
principios de procedimiento, lo que implica un mayor protagonismo reflexivo del
educador en su trabajo (Postholm, 2008). Algo tan sencillo (y tan complejo) como definir
y redefinir los propios principios didacticos al calor del cultivo de la formacién
académica es una forma de afrontar la quiebra teorfa-prictica que estd al alcance de
cualquier profesor que se lo proponga.

4.8.4. Consecuencias de la ausencta

El principal problema es que actualmente el comin de las personas que se dedican a la
profesién no escriben: la docencia es una profesiéon édgrata. La definicién de unos
principios orienta el sentido que se desea dar a la practica y los mismos pueden servir de
elementos de juicio de la misma, mostrando las posibilidades y limites de las ideas
diddcticas en el trabajo docente, dentro y fuera del aula (Elliot, 2010).

Sin una pugna por desarrollar unos principios de procedimiento en la préctica no se
puede desarrollar una verdadera pedagogia ni se puede desarrollar un verdadero
profesional de la educacién: la formulaciéon de los mismos exige de un conocimiento
pedagégico amplio, de un bagaje de lecturas y convicciones en el docente, de un
compromiso social y educativo profundo y de un interés por la mejora de la ensefianza.
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No se trata de ser consumidores compulsivos de investigaciéon didéactica. Basicamente, se
plantea la necesidad del docente de relacionarse con la teorfa y repensarla tratando de
tomar ideas que contribuyan a definir un marco de actuacién consistente en la
ensefanza, dotdndose a uno mismo de esquemas de pensamiento y de conocimiento con
los que organizar e interpretar su accién cotidiana (Cochran-Smith y Lytle, 2009).

4.4. Crear una prictica de segundo orden
4.4.1. Idea clave

El cuarto pilar fundamental para el profesor Rozada en el proceso de superacién de la
quiebra teorfa-practica es la creaciéon de una practica de segundo orden, es decir, una
forma de ensefiar personal, nutrida por la experiencia reflexiva y el propio pensamiento
pedagdgico, tomando distancia con las formas de ensefianza convencionales.

Las practicas educativas que puede desarrollar un docente son muchas, pero si éste se
propone que las mismas sigan con coherencia sus principios se hace necesaria la
innovacién didactica en el aula y en el centro, una innovacién verdadera, en el sentido de
que esta fundamentada en ideas, y no es improvisada, de mera ocurrencia.

4.4.2. El caso

El profesor Rozada ha creado sus propias practicas de segundo orden:

e Creando un método de ensefianza-aprendizaje propio, de cardcter dialégico,
convirtiendo la docencia cotidiana en un foro abierto en el que la palabra del
alumnado siempre es bien recibida, tratando de hacer de la ensefianza un espacio
donde desarrollar el pensamiento critico.

e Creando un programa de ensefianza propio para el drea de Cultura Asturiana,
Manolo y Vanina, un conjunto de microrrelatos dirigidos a explorar los modos de
vida en la Asturias tradicional y la actual; y asumiendo un programa de educacién
en valores ajeno, La aventura de la vida, que provee de unos materiales muy dttiles
para trabajar los ideales formativos que el docente persigue.

e Afirmando las relaciones con la comunidad a través de la coordinacién del
Proyecto de Apertura del Centro, la organizacién y desarrollo de la escuela de
tamilias, la apertura de la biblioteca a los recreos o la creacién y coordinacién de
dos clubs de lectura en horario extraescolar (uno para alumnado y otro para
personas adultas: familias y profesorado).

4.4.8. Relevancia

Estas cuestiones implican un cambio significativo con respecto a los modos de hacer
tradicionalmente asumidos en las aulas y los centros educativos: trabajar innovando con
iniciativa y pasién siguiendo pautas elaboradas a partir de lo que se dice en las ciencias
de la educacién, tanto en el trabajo cotidiano en clase como fuera de él, alejandose de las
ocurrencias que se han ido asentando y reproduciendo en el dia a dia de la vida de los
centros. Como afirman Pérez, Angulo y Barquin (1999), no es lo mismo abordar los
retos de la préctica atedricamente, con la inercia de la experiencia no reflexiva, que
abordarlos con conocimiento teérico elaborado. El saber académico debe ilustrar y guiar
la accién didéctica.

4.4.4. Consecuencias de la ausencta
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La falta de una practica innovadora asentada en ideas didacticas cientificas condena la
experiencia escolar a la rutina y la reproduccién de respuestas estereotipadas. El comin
del protesorado, tras unos anos de trabajo, desarrolla rapidamente resistencias e inercias
a los cambios, reproduciendo asi una cultura escolar poco ilustrada, apoyada en
respuestas estereotipadas, creencias subjetivas, la ideologia dominante y los prejuicios
(Klein, 1992; Korthagen y Kessels, 2009).

4.5. Construir una “pequefia pedagogia”

El profesor ideal deberfa crear una forma de trabajo amparada en principios didacticos,
conectando sus teorfas y sus practicas de segundo orden en una linea de coherencia:
haciendo descender sus ideas (su formacién académica y sus lecturas profesionales) para
nutrir sus principios didéacticos y haciendo ascender sus practicas (revisando
autocriticamente su experiencia docente), creando una teoria y una préctica propias que
se relacionan permanentemente.

A lo largo de los cuatro apartados anteriores se ha venido dando cuenta de una forma
particular de afrontar la quiebra teorfa-prictica en la educacién por parte de un docente,
comentando cémo ha venido trabajando en la superacién de la misma, argumentando la
relevancia de las estrategias que ha venido siguiendo y analizando las consecuencias que
pueden tener para el profesorado la falta de seguimiento de las mismas.

Dando una visién de sintesis a estas cuatro formas de afrontar la quiebra teorfa-practica
anteriormente sefialadas podemos apuntar, en linea con el modelo tedrico del profesor
Rozada, la existencia de una pequena pedagogia, es decir, una forma profesional de
pensar y vivir la ensefianza apoyada en la autoformacién y la autocritica: buscando
incansablemente la coherencia entre los propios discursos educativos y las practicas de
ensefianza, como se desprende de la historia de vida del profesor.

Esta forma de trabajo podemos decir que se construye en el espacio que media entre la
teorfa y la préctica de segundo orden (bebiendo éstas a su vez del cultivo de procesos de
autoformacién y autocritica), entre interacciones de muy diferente tipo (principios
didécticos, ideas profesionales, el pensamiento de los profesores, procesos innovadores,
etc.). Asf ha construido su pequeiia pedagogia el profesor Rozada, sirviéndose de todas
las cuestiones anteriormente recogidas: reflexionando sobre la teorfa y la practica y
tratando de relacionarlas proporcionada y coherentemente, llegando a recoger la misma
por escrito.

En la investigacién desarrollada se ha indagado sobre sus teorfas y précticas (de primer
y segundo orden) y se ha realizado un anélisis deductivo e inductivo al respecto, que ha
puesto de manifiesto una extraordinaria coherencia entre los deseos y los hechos en el
dfa a dfa, en el aula y en el centro, no exenta, sin embargo de dificultades que impiden
identificar los deseos con las realidades. Ademas, la comunidad educativa de su centro de
Educacién Primaria, ha estado implicada en la investigaciéon que se ha realizado y ha
manifestado una alta satisfaccién con las teorfas y practicas del docente, reafirmado la
existencia de un modo de pensar y de proceder en el profesor poco habitual, muy
avanzado y muy positivo. Esto, tiene mucho interés desde el punto de vista de la calidad
de la ensefianza. También resulta muy relevante desde el punto de vista de la formacién
del profesorado porque implica reconocer que el maestro es el principal responsable de
su desarrollo profesional docente.

Como es légico, construir una pequefia pedagogia es un proceso largo de tendido de
puentes entre la teorfa y la practica que no se hace de un dfa para otro (Hennessy y
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Deaney, 2009). No obstante, su interés es muy alto porque coloca al sujeto en una
posicién positiva hacia el aprendizaje, la formacién, la definicién de principios
profesionales y la innovacién. La consecuencia de la falta de estas cuestiones en el
profesorado es de sobra conocida y sus resultados son muy negativos para la educacién,
tanto para los procesos de enseflanza-aprendizaje, como para la formacién del
protesorado y el desarrollo profesional docente.

5. Conclusiones

Pese a las dificultades, no puede decirse que no sean posibles las relaciones entre la
teorfa y la practica educativas: a medida que se indaga sobre el tema y se van conociendo
los resultados de la investigacién, es posible sefialar que las relaciones entre el
conocimiento y la accién por parte del profesorado son posibles, pero éstas suelen ser
difusas, complejas y complicadas, exigiendo un esfuerzo al profesional docente. Ademais,
las relaciones teorfa-prictica van ligadas al propio desarrollo profesional, a la
experiencia, al contexto de trabajo, etc. como se puede comprobar en el estudio de caso
realizado.

El docente ocupa el lugar central en la relacién entre la teorfa y la practica en la
educacién. La mente del profesor se ocupa de organizar su pensamiento, sus
conocimientos académicos y sus acciones y en ese proceso es factible construir relaciones
entre la teoria y la practica. A partir del andlisis de como el profesor José Marfa Rozada
Martinez ha afrontado la quiebra teorfa-prictica también podemos extraer algunas
conclusiones respecto a cémo el profesorado en general puede hacerlo, superando
muchas de las limitaciones que la exploracion teérica del estado de la cuestién nos ha
permitido mostrar: cultivando la autoformacién, la autocritica, construyendo
convicciones profesionales, innovando y comprometiéndose con la propia coherencia,
como se muestra en los resultados.

La coherencia no es algo que se consigue de un dfa para otro, sino que constituye mas
bien una utopfa que dia a dfa se va a persiguiendo, acercindonos mas a ella, mostrando el
camino, y, a la par, abriendo nuevos horizontes hacia los que caminar, que tomaran su
méxima expresiéon en las tltimas fases del desarrollo profesional. Exige un esfuerzo
permanente, cuidado y cultivo del pensamiento y la accién y un andlisis de ambos para
valorar lo mas objetivamente posible el propio desenvolvimiento profesional.

Como se sabe por la investigaciéon precedente en materia de desarrollo profesional, en
muchos casos, la experiencia de los profesores los vuelve mas resistentes, han integrado
modos de hacer que consideran que les sirven y no han construido su pensamiento como
profesores no han racionalizado lo suficiente sus précticas (Biddle, Good y Goodson,
2000; Bolivar, 2006; Huberman, 1989; Huberman y Levinson, 1988; Pérez, Angulo y
Barquin: 1999; Postholm, 2008; Vezub, 2007). Asi, la quiebra teorfa-practica se convierte
en algo muy problematico, siendo posible hablar de alienacién profesional. Para que esto
no suceda es importante que el profesorado no reniegue de su formacién académica ni a
hacer autocritica permanentemente, como se pone de manifiesto en el estudio de caso.
No son pocos los profesores en ejercicio que se han negado a leer libros de pedagogia
una vez concluida su formacién inicial o que no quieren oir hablar de investigacién-
accién. El problema de las relaciones teorfa-préactica es que se trata de un asunto mal
resuelto que tiene importantes efectos negativos en el futuro desarrollo del docente
(Day, 2005). Para ello, el docente debe poner en relacién su formacién académica y su
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préctica docente: debe desear constituirse como un profesional de la educacién, proceso
en el cual goza de un especial interés la teoria académica, la practica escolar, las teorfas y
practicas de segundo grado y la pequena pedagogia. Afortunadamente, hoy dia
conocemos estas posibilidades para hacer que el profesorado se enfrente a esta fractura
teorfa-practica tratando de superarla hasta hacerla desaparecer. Serfa deseable que en el
tuturo, contdsemos con nuevos estudios e investigaciones sobre el tema (nuevos estudios
de caso o investigaciones realizadas mediante otros métodos) para poder aprender de las
personas que se han comprometido con este tema tan importante y responder mejor a la
pregunta de “scémo puede superar el profesorado la quiebra teorfa-practicar”.

En términos de la investigacién realizada, podriamos decir que cultivando la formacién
académica y la lectura profesional, revisando autocriticamente la experiencia docente,
creando unas teorfas y unas précticas de segundo orden propias de manera que vayan
construyendo sus “pequefias pedagogias”. ;Y esto cémo se puede intentar? Mediante el
estudio, la reflexién y la accién, llevadas a cabo interrelacionadamente, lo que por otra
parte exige esfuerzo, pasién y coraje.
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G. Soler Rodriguez, C. Duardo Monteagudo y N. Puig Reyes

Introduccion

Es reconocido internacionalmente que las instituciones educativas tienen la capacidad
para influir en el desarrollo integral de los alumnos, pero entonces qué provoca que
algunas escuelas alcancen sus objetivos, mientras que otras, en contextos analogos no lo
logran. Precisamente la investigacién sobre eficacia escolar tiene como uno de sus
objetivos determinar los factores escolares, de aula y de contexto asociados con el
desarrollo de los alumnos y asf llevar a cabo un proceso de mejora de la escuela como
parte de la gestién de la calidad educativa.

En Cuba existe un marcado interés por mejorar la calidad de los estudiantes que
ingresan a las universidades. Es por ello que desde el curso 2008-2009 se retomé la
exigencia de pruebas de ingreso nacionales estandarizadas de Matematica, Espafiol e
Historia, las cuales deben ser aprobadas con més de 60 puntos por todos los alumnos del
grado duodécimo como requisito de ingreso a una carrera universitaria.

En la provincia de Villa Clara, Cuba, los resultados en las pruebas de ingreso se han
incrementado curso tras curso, no obstante, se mantienen en un nimero apreciable de
alumnos insuficiencias en el aprendizaje de contenidos matemdticos que incluso
provocan desercién escolar.

Motivados por la problemdtica declarada el grupo de evaluacién de la calidad educativa
de la Universidad de Ciencias Pedagégicas “I"élix Varela Morales” de Villa Clara se
propuso identificar los principales contenidos mateméticos donde los alumnos tienen
dificultades, determinar cudles son las instituciones escolares que logran preparar con
calidad a los alumnos que optan por carrera pedagdgica en las areas de Matemadtica —
Fisica, Ciencias Naturales y Ensefianza Técnica Profesional, as{ como iniciar la
investigacién sobre si la orientacién profesional pedagégica, los afios de experiencia de
los docentes, el tipo de preuniversitario (interno o externo), y el tamafo de dichas
instituciones son factores influyentes en el rendimiento de los alumnos en la prueba
mencionada.

1. Fundamentacion Teorica

1.1. Fundamentos Generales

Las investigaciones en el campo de la pedagogia en Cuba estdn sustentadas sobre tres
aspectos fundamentales: las corrientes y postulados tedricos de nuestros pedagogos, que
se han formulado y consolidado desde el siglo XIX hasta la fecha, la filosofia marxista
(materialista y dialéctica) y los postulados psicolégicos de la Escuela Histérico Cultural,
los cuales se asumen en este trabajo.

El primer aspecto esta relacionado con los rasgos caracteristicos de la pedagogia cubana
desde su génesis hasta la actualidad, que tiene sus raices histéricas en el pensamiento de
avanzada o de la liberacién nacional del siglo XIX, de IFélix Varela, José de la Luz y
Caballero, José Marti y Enrique J. Varona, entre otros, con sus aportes a la identidad y
cultura nacional, asi como a la teoria de la educacion.

Segtin Chavez (1991), en el pensamiento pedagdgico cubano se aprecian multiples
aportes a la pedagogfa, entre los que se destacan los siguientes:
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e Lucha contra la enseflanza memoristica y dogmadtica, a partir de la introduccién de
los métodos explicativos y cientificos.

e Utilizacién de la lengua espaiiola en lugar del latin para impartir las clases.
e Preocupacién por formar valores de carcter ético y patridtico.

e Interés por la atenciéon a las diferencias individuales de los estudiantes para

perfeccionar su aprendizaje y buscar vias didacticas que propicien su crecimiento.
e Otorgamiento de un papel principal a la reflexién y la realidad cambiante.

e Comprensiéon de que la educacién cumple una funcién liberadora de las
potencialidades del hombre y de la sociedad con un gran poder desarrollador en su
formacién integral en su mas amplio sentido.

e FE] caricter democréatico de la educacion.

e Valoraciéon del papel educativo de la escuela en la formacién de las nuevas
generaciones, sin desdenar otras formas paralelas de ensefianza.

e Reconocimiento de la actividad independiente, la necesidad de la comunicacién y

el resultado del aprendizaje como centros del proceso docente educativo.
e Vinculacién de la teorfa con la practica y del estudio con el trabajo.

e Reconocimiento del papel creativo y ejemplar del maestro.

El segundo aspecto que sustenta las investigaciones en el campo de la pedagogia en
Cuba estd relacionado con la filosoffa marxista, que supone una actividad revolucionaria
y transtormadora con sélidos cimientos cientificos, basada fundamentalmente en la
situacién econémica y social, con enfoque histérico, que constituyen criterios bésicos de

dicha filosofia.

El tercer aspecto en que se han sustentado las investigaciones en el campo
psicopedagégico es la Escuela Histérico Cultural, cuyo fundador fue Vigotsky (1987). Se
asume el concepto de mediacién vigotskiana, la cual es entendida como el proceso
mediante el cual el individuo asimila la cultura histérica a su disposicién a partir de la
intervencién de otros sujetos y los medios culturales creados por la humanidad.

El conocimiento del estudiante estd mediatizado entonces por los profesores, tutores y/o
por otro alumnos, esta relacién en sus primeros momentos de acercamiento al mismo, se
mueve en el campo de las relaciones extrapsiquicas, donde el desarrollo del proceso de
internalizacién se lleva a cabo a través de regularidades, aproximaciones, y en ultima
instancia, modelaciones, lo cual conlleva a una regulacién intrapsiquica.

Esta relacién no se establece en todos los estudiantes por igual, lo cual tiene su sustento
tedrico en la historia del desarrollo individual de la personalidad; este proceso de
transito de lo extrapsiquico a lo intrapsiquico es tnico, irrepetible en cada sujeto y
dependiente del contexto histérico cultural en que se desarrolla.

En esta teorfa asumida queda claro que la ensefianza y el desarrollo estdn estrechamente
relacionados, donde la primera conduce al segundo. En este proceso, la ensefianza de los
alumnos encuentra la maduracién necesaria o perfodo sensitivo, para que se desarrollen
en la adquisicién de herramientas que les sirvan de apoyo para su profesion.
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Los alumnos tienen sus logros y conocimientos cuando comienza el curso, lo que les
permite enfrentarse a los contenidos expresados de forma independiente; esto es
conocido como zona de desarrollo actual y es fundamental en el éxito de cualquier
empeno educativo, lo que se establece desde el inicio en todo diagnéstico que hace el
docente de su grupo escolar, de manera que pueda individualizar la ensefianza.

Este conocimiento inicial no basta para el alumno, ya que este posee nuevas
interrogantes e inquietudes las cuales desea aclarar, pero que aun no es capaz de
enfrentar por sf solo, necesita de la ayuda de una persona externa, profesor, tutor u otro
alumno del curso para alcanzar sus potencialidades de aprender; lo anteriormente
expresado en el paradigma histérico cultural es conocido como zona de desarrollo
proximo (Vigotsky, 1998), la cual se asume en el presente trabajo.

En los estudios de Martinez et al (2004) se justifica que en la dindmica del proceso de
ensefianza-aprendizaje desarrollador el reto es potenciar el desarrollo integral de los
estudiantes y dirigir los esfuerzos en la direccién de perfeccionar el proceso de
ensefianza y los componentes como los elementos que lo estructuran para garantizar
aprendizajes productivos.

Los autores asumen el concepto de aprendizaje dado por Castellanos (2001), como
proceso dialéctico de apropiacién de los contenidos y las formas de conocer, hacer,
convivir y ser construidos en la experiencia socio-histérica, en el cual se producen, como
resultado de la actividad del individuo y de la interaccién con otras personas, cambios
relativamente duraderos y generalizables que le permiten adaptarse a la realidad,
transformarla y crecer como personalidad.

Un aprendizaje desarrollador es aquel que garantiza en el individuo la apropiacién activa
y creadora de la cultura, propiciando el desarrollo de su auto-perfeccionamiento
constante, de su autonomia y autodeterminacién, en intima conexién con los necesarios
procesos de socializacién, compromiso y responsabilidad social (Castellanos, 2001).

1.2. La investigacion sobre eficacia escolar

Para lograr el aprendizaje desarrollador y niveles educativos de calidad es importante
determinar los factores educativos asociados a una educacién de calidad, como forma de
contribuir a la toma de decisiones para la mejora de la educacién. Precisamente la
Investigacién Iberoamericana sobre Eficacia Escolar (IIEE) tiene dentro de sus objetivos
este proposito.

Tal y como defiende Murillo (2006), la IIEE es una investigacién empirica que combina
una aproximacién metodolégica cuantitativa con otra de cardcter més interpretativo, con
el objeto de tener una visién més profunda y completa de la realidad que se va a estudiar.
Desde la perspectiva cuantitativa, realiza la aportacién inédita en Iberoamérica de
trabajar con cuatro niveles de andlisis: alumno, aula, escuela y sistema educativo. Desde
la perspectiva mds cualitativa, realiza un doble estudio: por una parte, un andlisis de la
eficacia percibida por los diferentes miembros de la comunidad escolar, y, por otra, un
estudio a profundidad de las escuelas que han resultado especialmente eficaces y menos
eficaces en cada pafs.

Ademis, el modelo de eficacia organiza las variables segtin la funcién que realicen en él,
por lo que considera variables de contexto, de entrada, de proceso y de producto.

En esta investigacién una escuela eficaz es “aquella que promueve de forma duradera el
desarrollo integral de cada uno de los alumnos més alld de lo que serfa previsible
teniendo en cuenta su rendimiento inicial y la situacién social, cultural y econémica de

132



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia’y Cambio en Educacion

sus familias” (Murillo, 2003:6). Y Pifleros (2004) afiade que desde esa perspectiva la
eficacia escolar es un concepto causal, haciendo referencia a la extensién en que el
producto de las escuelas, expresado en términos del éxito académico de sus estudiantes,
estd influenciado por condiciones que son maleables. Esas condiciones pueden ser
“Insumos” financieros o materiales, o actividades y procesos mas complejos en areas tales
como la gestién escolar, el curriculo y la ensefianza.

Esta definicién conlleva tres caracteristicas: desarrollo integral de los alumnos, equidad
y valor afiadido.

Una de las criticas tradicionales a la investigacién de eficacia escolar es que solo se ha
preocupado del rendimiento académico de los alumnos y, dentro de este aspecto, en
especial del rendimiento en lengua y en matematicas. Estd claro que el dominio de las
destrezas bésicas de leer, escribir y contar no es suficiente. También es necesario ser
creativos y criticos, capaces de enfrentarse a los problemas cotidianos con flexibilidad y
equilibrio, sanos en todos los sentidos, ciudadanos solidarios e integrales.

Por otra parte, una escuela sera eficaz si promueve el desarrollo de cada uno de sus
alumnos. Por tanto el concepto de eficacia estd intimamente relacionado con el de
equidad, porque no pueden considerarse “buenos resultados” aquellos que logra una
parte del alumnado con exclusién de otra.

Ademds, un centro serd eficaz si su valor afiadido “el rendimiento de los alumnos
ajustado por su rendimiento inicial y su situacién social, econémica y cultural de los
alumnos” (Murillo, 2006:271) es superior al previsible.

Son significativos los resultados del andlisis de 18 estudios latinoamericanos sobre
factores que afectan el rendimiento académico en la educacién primaria (Wolff,
Schielfelbein y Valenzuela (1993). Estos autores llegaron a conclusiones tales como:

e Las actitudes de los alumnos hacia el estudio son importantes para incrementar el
rendimiento.

e L] tiempo de la tarea y la cobertura del curriculum estdn relacionadas
positivamente.

e E] tamafio de la clase no parece tener efectos sobre el aprendizaje, pero el tamaro
de la escuela estd positivamente asociado al rendimiento.

e Los métodos de ensefianza activos son més efectivos que los pasivos.

e La formacién docente preservicio (educacién formal) es mas efectiva que la
realizada en servicio.

e La experiencia docente estd positivamente relacionada con el rendimiento.

Estudios mas recientes reconocen que en las escuelas mds eficaces se encuentran los
maestros mas calificados, asi lo demuestran los resultados cientificos del Laboratorio
Latinoamericano de la Calidad de la Educacién (LLECE), que entre 1997 y 2000
present6 el primero de dichos estudios y entre 2002 y 2006 el Segundo Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (SERCE). Los elementos sobre la ensefianza de la
Matematica (SERCE, 2009), se tomaron en cuenta para la presente investigacién.
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2. Objetivos y Método

Los alumnos que ingresan a las Universidades en Cuba tienen insuficiencias para
aprender los contenidos matematicos. Como ya se ha reconocido con anterioridad dicho
problema es multicausal, factores de contexto, del alumno, del aula, del profesor, de la
institucién escolar influyen en el proceso educativo.

Saber porqué unos alumnos aprenden més que otros que pertenecen a aulas u escuelas
distintas es una preocupacioén sistemdtica de docentes y directivos.

Profesores de la Facultad de Ciencias de la Universidad de Ciencias Pedagégicas “IFélix
Varela Morales” de Villa Clara, con el interés de investigar la problematica revelada
iniciaron el presente estudio con el objetivo de determinar algunos factores educativos
que influyen en los problemas de aprendizaje de los contenidos matematicos de los
alumnos que solicitan carreras pedagdgicas.

2.1. La metodologia seguida y los métodos utilizados

Andlisis del nivel de entrada en cuanto al dominio de los contenidos matematicos de los
alumnos que obtuvieron carreras pedagégicas en el curso 2012-20183, para asi lograr la
identificacién de los principales contenidos matematicos donde los alumnos tienen
dificultades.

Para ello se utilizaron los resultados alcanzados por los alumnos en la prueba de ingreso,
que con caracter nacional, estandarizada y obligatoria (para todo el que opte por carrera
universitaria en Cuba) se aplic6 en julio de 2012; por lo que se empleé el por ciento de
respuestas correctas en los 52 elementos evaluados.

La poblacién considerada son los 2742 alumnos de grado duodécimo de la provincia de
Villa Clara que se presentaron al examen de ingreso a la educacién superior.

Se escogieron para el estudio, de manera intencional, de la poblacién mencionada, los 48
alumnos que escogieron carrera pedagdgica e ingresaron en el curso 2012-2013 a la
Universidad de Ciencias Pedagégicas “IFélix Varela Morales” de Villa Clara y que
reciben la asignatura Matemadtica como parte de su formacién inicial, distribuidos por
carreras de Licenciatura en Educacién por especialidades como aparece en la tabla 1 de
distribucién de frecuencias siguiente:

Tabla 1. Distribucién de frecuencias por carreras de los alumnos de la muestra

Frecuencia Frecuencia Frecuencia
Absoluta Relativa Acumulada

Licenciado en Educacién: Matematica-Fisica 13 27.1 27.1
Licenciado en Educacién: Biologfa-Quimica 5 10.4¢ 37.5
Licenciado en Educacién: Biologfa-Geogratia 5 10.4 47.9
Licenciado en Educacién: Economia 6 12.5 60.4
Licenciado en Educacién: Ed. Laboral e Informética 16 33.3 93.8
Licenciado en Educacién: Eléctrica 3 6.3 100.0

Total 48 100.0

Fuente: Elaboracién propia

El criterio de intencionalidad radica en la seleccién de todos los alumnos (48) que
aprobaron las pruebas de ingreso, que obtuvieron carrera pedagdgica, que reciben
Matemdtica en su formacién inicial e ingresaron en la Universidad de Ciencias
Pedagégicas, donde los autores de la presente investigacién son profesores de
Matemaética de tiempo completo.
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2.2. Identificacion de los factores educativos asociados con el logro escolar

La variable dependiente o producto es el aprendizaje de contenidos matematicos como
por ciento de respuestas correctas en los 52 elementos medidos en la prueba de ingreso.
Como variables explicativas o posibles factores del nivel alumno, la orientacién
profesional pedagégica inicial, medida por la carrera pedagégica escogida, del nivel aula,
los afos de experiencia de los docentes, y del nivel institucién escolar, el tipo de
preuniversitario interno o externo, (que es una institucién escolar cubana donde los
alumnos cursan los grados décimo (10mo.), undécimo (11mo.) y duodécimo (12mo.) que
pertenecen al Gltimo nivel educativo previo, al universitario) y el tamafio de dichas
instituciones.

Se declara como hipétesis a investigar que las variables del nivel alumno, la orientacién
profesional pedagégica inicial, medida por la carrera pedagdgica escogida por los
alumnos, del nivel aula, afios de experiencia en el grado duodécimo de los docentes y del
nivel institucién escolar, tipo de preuniversitario (centros internos y externos, menos de
100 alumnos y mas de 100 alumnos en el grado citado) son factores que influyen en los
logros de los escolares en cuanto al aprendizaje de los contenidos matematicos

En ambos pasos se utilizaron métodos estadisticos del nivel descriptivo e inferencial
tales como: tablas de frecuencias, gréficos, tablas de contingencia y las pruebas
inferenciales (Chi-cuadrado) de independencia y Fisher (Siegel, 1970). Y para el
procesamiento se emple6 el paquete estadistico SPSS (Soler, 2003).

Aclarada la metodologia seguida y los principales conceptos teéricos asumidos, se
entiende prudente iniciar la exposiciéon de los resultados de los anélisis realizados.

3. Resultados

Primeramente se identifican los contenidos con mayor dificultad por pregunta, se
comparan los resultados de la muestra escogida con los de la poblacién y se aportan

sugerencias para los docentes.

Al comparar los resultados de la muestra (los 48 escogidos) con los de la poblacién (los
2742 alumnos de grado duodécimo de la provincia de Villa Clara que se presentaron al
examen de ingreso a la educacién superior) en la pregunta No. 1 de la prueba de ingreso
en cuanto al por ciento de respuestas correctas por elementos de conocimiento se obtiene

(tabla 2).

Las mayores dificultades en los alumnos que ingresaron en la Universidad en las
carreras objeto de la investigacién estuvieron en los elementos de conocimientos 1.8, 1.5,
1.4 y 1.7 y en comparacién con la poblaciéon en 1.8, 1.5, 1.4, 1.9 y 1.1. Luego, en donde
més coincidencia hay en cuanto a contenidos con insuficiencias son en 1.8, 1.5, 1.4y 1.9
pues todas las carreras tienen el 1.8 afectado y 1.5, 1.4 y 1.9 aparecen con dificultades en
tres de las seis carreras.
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S.1.

Pregunta n®1

EXAMEN DE INGRESO A LA EDUCACION SUPERIOR. MATEMATICA
1. Lee detenidamente y responde:
1.1. Clasifica las siguientes proposiciones en verdaderas (V) o falsas (F). Escribe Vo F en la
linea dada. De las que consideres faisas, justifica por gué lo san
a) La correspondencia definida de R en R, que a cada numero real le asocia el numers

3, es una funcion.

by __ El conjunto imagen de la funcién h definida en R por la ecuacion h(x)=2*7° _ 8, es
vy =R:y = -8}
1

c) La funcion g, definida en el conjunto {x = R:x =+ 2} por la ecuacién gix) = 5 o8
% —
impar,
d) _Sipara mne R, m=0 y n=0 se cumple que (0.3)" =(0,3)", entonces m = n.
1.2. Selecciona la respuesta correcta marcanda con una X en la linea dada.
1.2.1. El grafico corresponde a una funcion f cuya ecuacién v
tiene la forma f(x)= /% + a3 + b . Entonces los valores de a Wk o T
SOM: -1; 3 x
a) a=-1yb=-2 b) a=-1yb=2 i
o) a=1yb 2 d) a=1yb=2 -2
1.2.2. El conjunto solucidn de la inecuacion _1{ =0 es:
?
a) S={xecR:x =1} c) S=xeR:x=1f
b) S={x e R} d) S=lxcR:x=0!

1.3. Completa los espacios en blanco de ferma tal que se obtenga una proposicion
verdadera para cada caso.

Si los puntos A(-2:;4), B(1;4) y C(5:0) corresponden a los vértices de un triangulo,
entonces:

1.3.1. La mediana relativa al lado BC lo interseca en el punto de coordenadas ~
1.3.2. El valor de la pendients de una recta perpendicular al lado AC es )
13.3. La longitud del lado AB es unidades.

Figura 1. Pregunta n® 1
Fuente: Ministerio de Educacién de Cuba

Tabla 2. Por ciento de respuestas correctas en la pregunta 1 de los alumnos de la

muestra y de la poblacién

No. ELEMENTOS O ASPECTOS MUESTRA POBLACION
1.1 Concepto de funcién 68,8 74,2
1.2 Imagen de la funcién exponencial 68,8 66,1
1.3 Paridad de funciones 64,6 63,2
1.4 Monotonia de la potenciacién 50 59,8
1.5 Dado el gréfico, escribir la ecuacién de una funcién (radical) 47,9 59,3
Inecuacién fraccionaria con ceros dobles y la descomposicion

1.6 . . ) 54,2 49,5
factorial es una diferencia de cubo

e Dete_rminacién del punto medio, aplicando el concepto de 50 45,5
mediana

s Determinar la pendiente de una recta perpendicular a otra 12,5 25,8
recta

1.9 Distancia entre dos puntos 54,2 63,6

Fuente: Elaboracién propia

En

esta pregunta fue donde se confrontaron los mayores problemas. La misma es de

formato diverso (verdadero o falso, seleccién simple y completar), con contenidos
referidos a funcién, ecuacién y geometria analitica. Por el enfoque dado a las preguntas

des

de el punto de vista metodolégico la situacién tipica predominante es la relativa al

tratamiento de los conceptos y sus definiciones. A continuacién se profundiza en cada

uno de los elementos del conocimiento sefialados.

e Las principales dificultades estdn dadas en la geometria analitica, especificamente
en los relacionados con la recta en el plano. Con relacién a este contenido los
elementos del conocimiento mas afectados son: la relacién entre las pendientes de
dos rectas perpendiculares, la aplicacién de la férmula para calcular distancia entre
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dos puntos, asi como la determinacién del punto medio de un lado de un tridngulo
aplicando la definicién de mediana.

Este contenido bésicamente se imparte en 11mo. grado, en la unidad correspondiente a
la geometria analitica de la recta en el plano. ,aunque los contenidos bésicos de
geometria, tales como el de las rectas notables en un tridngulo, y en especial el de la
mediana relativa a un lado se estudian en el Gltimo grado de la escuela primaria y se
sistematizan e integran con otros contenidos durante la ensefianza media.

La determinacién de las coordenadas del punto medio de un segmento se imparte en el
11mo. grado, en la unidad referida anteriormente y se integran estos contenidos, para la
solucién de ejercicios y problemas més complejos en el preuniversitario. En este aspecto
de la aplicacién e integracién de los conceptos y propiedades estudiadas en grados
anteriores con otros del preuniversitario es donde se aprecian las principales dificultades.

La determinacién de la pendiente de una recta perpendicular a otra recta, es un
contenido que se trabaja en la ensehanza media superior con el antecedente del
tratamiento de la ecuacién de la recta donde trabajan con la determinacién de la
pendiente, que aparece en la unidad relativa a las funciones lineales. La determinacién de
distancia entre dos puntos, es un contenido del I11mo grado y se sistematiza
posteriormente en el 12mo grado, la dificultad en este contenido no radica esencialmente
en la féormula para determinar la distancia, sino en su aplicacién a situaciones
problematicas.

Estos contenidos deben trabajarse con la sistematicidad requerida, proponiéndose
ejercicios variados, donde se apliquen los conceptos y propiedades bésicas de forma tal
que sean capaces de dar solucién a los diferentes problemas que se propongan. La
sistematizacién de estos debe ser rigurosa y de forma integradora. Es importante
destacar el trabajo con el célculo numérico y algebraico los cuales se aplican
constantemente en la mayorfa de los contenidos analizados.

e El concepto de funcién, se va induciendo desde los grados de la primaria y el
concepto como tal se define en la enseflanza media como correspondencia, en
10mo. grado se define como pares ordenados y se sistematiza posteriormente en
todos los grados de la ensefianza media superior.

Existen adn dificultades en el tratamiento de la definicién como correspondencia en la
educacién media. En muchos casos no se logra que el concepto sea interiorizado por los
alumnos, ya que en ocasiones no se insiste en la condicién necesaria y suficiente, para
que se cumpla que una correspondencia sea funcion.

El concepto de funcién se debe sistematizar de forma permanente haciendo un
tratamiento deductivo y aplicando procedimientos generalizadores para trabajar con las
propiedades de las funciones.

La monotonia de la potenciacién, es un teorema que se imparte y se demuestra en 11mo
grado y luego tiene su aplicacién en el trabajo con las funciones y en la resolucién de
inecuaciones exponenciales. Es un contenido al que se le debe prestar una atencién
especial, es importante en este caso que el alumno fije las condiciones que debe cumplir
la base de la potencia, para poder comparar los exponentes.

La ejemplificacién y ejercitacién que se utiliza para la apropiacién de este contenido debe
ser suficientemente variada, aqui es necesario que el profesor proponga ejercicios donde
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el estudiante identifique las condiciones que se deben cumplir, para la aplicaciéon de la
misma.

Dentro de las funciones elementales que se estudian en el nivel medio superior, se
encuentra las potenciales de exponente fraccionario (el miembro derecho es un radical),
que se estudian en 10mo. grado. De las mismas se analizan sus propiedades y la
representacion grafica, y a partir de su representacién grafica se determina la ecuacién
que la define y sus propiedades.

En este caso la determinaciéon de la ecuacién de una funcién, supone como premisa, un
conocimiento de los procedimientos generalizados para la determinacién del dominio y
la imagen de una funcién; de modo tal que sean aplicables a casos particulares. La
representacion grafica de las funciones a partir de sus propiedades es esencial para la
preparacién de los alumnos que aspiran a estudiar carreras relacionadas con las ciencias

exactas, naturales y técnicas.

e La solucién de inecuaciones fraccionarias es un contenido que se imparte en 10mo.
grado y se sistematiza en los restantes grados del preuniversitario, al aplicarse en
la solucién de diferentes ejercicios y problemas, relacionados en muchos casos con
las propiedades de las funciones. Su método de solucién, tiene implicito el trabajo
con variable y especificamente de descomposicién factorial o la soluciéon de
ecuaciones para determinar los valores que hacen cero al numerador y al
denominador, para realizar su interpretacién grafica y analitica. Indudablemente,
existen insuficiencias tanto en su método como al expresar su solucién, ya que no
existe una comprension de la misma.

Es importante que el profesor exija al estudiante, no solo comprobar si el método
aplicado es correcto y no haya errores en los pasos, sino ademds que la solucién
planteada satisfaga a la inecuacién insistiendo que la misma es un conjunto de valores
que satisfacen la desigualdad planteada.

3.2. Pregunta n° 2

2. En la figura P y R son puntos de la circunferencia de centroen O y diametroMN.

= NQ bisectriz del £ MNP.

« ZPQN=860°.

« RS tangente a la circunferencia en el punto R.

e QePM.

« OR y @segmenlos paralelos.

a) Prueba que en el triangulo NQM se cumple que
QM=aN.

b) Demuestra que los triangulos NPQ y ORS son

semejantes.

Figura 2. Pregunta n° 2
Fuente: Ministerio de Educacién de Cuba

La comparacién en la pregunta n° 2 se muestra a continuacién (tabla 3).

En esta pregunta se evaluaron contenidos de geometria en el plano y fue la segunda en
resultados positivos. Nétese incluso que la muestra estd por encima de 87,5% de
respuestas correctas, con respecto a los de la poblacién. Los aspectos de mayores
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dificultades a nivel provincial fueron el 2.2, 2.3 y 2.7 y en la muestra el 2.2, 2.1 y 2.6; por
lo que solo coinciden en el concepto de bisectriz.

Tabla 3. Por ciento de respuestas correctas en la pregunta 2 de los alumnos de la
muestra y de la poblacién

No. ELEMENTOS O ASPECTOS MUESTRA POBLACION
2.1 Aplicacién del Teorema de Tales 87,5 82,8
2.2 Concepto de bisectriz 87,5 71,8
2.3  Suma de dngulos interiores de un tridngulo 91,7 71,8
2.4 Concepto de tridngulo isésceles 91,7 74,2
2.5  Propiedad de la recta tangente a una circunferencia 91,7 70,9

Hallar un 4ngulo aplicando la suma de los dngulos interiores

26 deun tridngulo 87,5 80,9
2.7 Justificar por angulos alternos 91,7 74,7
2.8  Plantear igualdad de dngulos 97,9 77,1
2.9  Por concluir 93,8 78,9

Fuente: Elaboracién propia

El concepto de bisectriz de un dngulo, se imparte en la ensefianza primaria, y se
sistematiza en la enseflanza media y media superior al utilizarlo para dar solucién a
ejercicios y problemas, asi como la propiedad de la suma de los dngulos interiores de un
triangulo. Es conocido que ademéds del dominio de los conceptos y propiedades
geométricas, el estudiante tiene que tener habilidades en la construccién de figuras
geométricas, donde utilicen los mismos. Esto contribuye a que cuando se enfrenta a
resolver un ejercicio sea capaz de realizar construcciones auxiliares si estas fueran
necesarias.

Se debe insistir en que el dominio del tratamiento de los teoremas como situaciéon tipica
de la Matemadtica es fundamental como base tedrica imprescindible para la comprensién
del contenido. En este sentido son fundamentales los tratamientos de los teoremas
relacionados con la igualdad y la semejanza de tridngulos, aspectos evaluados en esta
pregunta 2.

3.8. Pregunta n°3

3m b

-5sen 2 ~2c053

3. Sean las expresiones A{x}rcoszx + 58N X ¥ B=——% r—
tan 6

a) Determina el conjunto solucién de la ecuacion A(x)= (2sen x];' enelintervalo 0sx <.

b) Verifica que: /3 -B = 18.

Figura 3. Pregunta n°® 3
Fuente: Ministerio de Educacién de Cuba

En la resolucién de la ecuacién trigonométrica (pregunta n°.3) a nivel provincial
aprobaron el 68,4% de los estudiantes. La comparacién por elementos de estos
resultados con los obtenidos por la muestra se presenta en la tabla 4.

Los resultados de la muestra son superiores a los provinciales en todos los elementos y
hay coincidencia en los més afectados.

La resolucién de ecuaciones trigonométricas es un contenido que se imparte en el 11mo
grado. y se sistematiza en los grados restantes del preuniversitario. Se integra con el
resto de las ecuaciones dadas en la ensefianza, por eso el tratamiento de los
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procedimientos de solucién como situacién tipica de la Matematica deben ser abordados
de la forma més general posible.

Tabla 4. Por ciento de respuestas correctas en la pregunta 3 de los alumnos de la
muestra y de la poblacién.

No. ASPECTOS O ELEMENTOS MUESTRA POBLACION
3.1 Aplicar la identidad cos 2x 87,5 81,8
3.2 Elevar al cuadrado ambos miembros 87,5 78,9
3.3 Obtener la ecuacién 81,3 72,2
3.4 Descomponer en factores 83,3 71,8
3.5 Obtener ecuaciones asociadas 85,4 69,9
3.6 Por desechar soluciones 62,5 57,4
3.7 Por los dngulos 77,1 59,8
3.8 Por solucién 56,3 52,2
3.9 Por valores de las razones trigonométricas 79,2 60,3
3.10 Por calcular 75 65,6

Fuente: Elaboracién propia

Una de las principales dificultades que se presentan, estd en desechar de la solucién
valores que sean inadmisibles. Se hace imprescindible que se desarrolle en los
estudiantes la habilidad de resolver ecuaciones, ya que dentro de su estructura interna,
estd la comprobacién de las posibles soluciones y la misma se omite en ocasiones, no
toman en cuenta el dominio bésico de solucién, y por lo tanto el resultado no es el
correcto. Se requiere una exigencia constante por parte de los profesores, para lograr
que los alumnos comprendan que resolver ecuaciones trigonométricas no es solo saber
utilizar el algoritmo de solucién, aplicar correctamente las identidades (de ser necesario),
realizar las transformaciones correctamente, sino ademds, que se debe comprobar si la
solucidn es la correcta, en el dominio basico de solucién de la ecuacién.

3.4. Pregunta n° 4

4. En una fabrica de conservas, para envasar la produccion, se utilizan como recipientes
latas y frascos de cristal. La cantidad de frascos excede en 794 a |la cantidad de latas
existentes. Al concluir la primera etapa productiva se habian utilizado tres quintos de la
cantidad de frascos y el 25% del numero de latas para un total de 1102 recipientes.

a) ;Cuantos recipientes de cada tipo hay en |a fabrica para envasar la produccion?

b) En los recipientes sobrantes de la primera etapa se deben envasar 1104 litros de
conservas. Si el costo de las latas es menor que el de los frascos y ambos recipientes tienen
2.0 litros de capacidad. ; Cuantos recipientes de cada tipo deben utilizarse para que el costo
de los envases que se emplearan sea el menor posible?

Figura 4. Pregunta n° 4
Fuente: Ministerio de Educacién de Cuba

La pregunta No. 4 donde los alumnos debfan resolver un problema algebraico resulté
ser la de mejores resultados, lo que sin lugar a dudas constituye un logro pues en el
curso 2009-2010 este fue el contenido de mayores dificultades. La comparacién entre el
por ciento de respuestas correctas de la poblacién con el de la muestra aparece a
continuacién (tabla 5).

Hay coincidencia en los resultados méas bajos a nivel provincial y el de los estudiantes de
la muestra. En la solucién del problema el por ciento de respuestas mas afectado fue la
solucién del sistema de ecuaciones.

La resolucién de sistema de dos ecuaciones lineales con dos variables es un contenido
que se imparte en 9no grado de la ensefianza media y que se sistematiza posteriormente
en la ensefianza media superior.
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En general, los alumnos dominan el procedimiento de solucién insistiéndose con mayor
énfasis en el de adicién y sustraccién, sin embargo, en muchas ocasiones es mas factible
el empleo del método de sustituciéon. De modo que ante el planteamiento de un sistema
se debe ejercitar al alumno en la seleccién del método mas adecuado.

Tabla 5. Por ciento de respuestas correctas en la pregunta 4 de los alumnos de la
muestra y de la poblacién

No. ELEMENTOS O ASPECTOS MUESTRA POBLACION
4.1 Por declarar las variables 91,7 96,7
4.2 Por traducir tres quinto 95,8 93,3
4.3 Plantear 25% como un cuarto 89,6 89,5
4.4 Por obtener la ecuacién 1 83,3 75,6
4.5 Por obtener la ecuacién 2 91,7 82,8
4.6 Por transformar la ecuacién 2 75 75,6
4.7 Por resolver el sistema 70,8 69,4
4.8 Por la respuesta literal inciso b 81,3 71,3
4.9 Por la respuesta literal inciso b 52,1 34,4
4.0 Por calcular 47,9 32,1

Fuente: Elaboracién propia

En la resolucién de problemas se utilizan recursos tales como los propios sistemas de
ecuaciones, las ecuaciones y otros de cardcter aritmético con la caracteristica de que en
este tipo de ejercicio el alumno tiene que construir la via de solucién, por tal motivo
desde el punto de vista metodolégico es esencial ejercitar a los alumnos en la bisqueda
de diferentes variantes de solucién, lo cual pone al alumno en mejores condiciones para
enfrentar las situaciones problémicas.

En este punto se destaca la resolucién de problemas como situacién tipica de la
Matemadtica, por lo que en las clases son vélidas todo tipo de estrategias heur{sticas.

3.5. Preguntan®s

5. En la figura se muestra un prisma recto ABCDEF, cuyas bases son triangulos equiléteros,
y en su interior una piramide ABMD de base ABM y altura AD gue coincide con la arista
lateral del prisma. D =
* M punto medio de BC. ki '
« ABD=45".
+ AB= 80cm.
a) Demuestra que la cara BMD de la piramide es un
triangulo rectangulo.
b) Calcula el area lateral del prisma, A (&
¢} Determina el volumen de la piramide.
M
B

Figura 5. Pregunta n® 5
Fuente: Ministerio de Educacién de Cuba

La pregunta No.5 que evalué dentro de la geometria del espacio, el cdlculo de cuerpos se
comporté a nivel provincial al 64,6% de aprobados, es decir, es la de mdas bajos

resultados después de la pregunta No. 1. Los resultados por aspecto son los siguientes
(tabla 6).
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Los aspectos mas afectados son el 5.3 y 5.5, sin embargo la muestra queda por debajo de
los resultados de la poblacién en 5.1 y 5.11, siendo este Gltimo aspecto el tnico donde la
muestra esta por debajo de 70% de respuestas correctas.

Tabla 6. Por ciento de respuestas correctas en la pregunta 5 de los alumnos de la
muestra y de la poblacién

No. ELEMENTOS O ASPECTOS MUESTRA POBLACION
5.1 Identificar la oblicua correcta 70,8 78,7
5.2  Identificar la proyeccién correcta 79,2 75,1
5.9 Plantear la perpendicul.aridad de la proyeccién con la 70,8 65.6
recta que pasa por su pie
5.4 Plantear la perpendicularidad de la oblicua con la recta 2909 67.6
’ que pasa por su pie (Teorema de las 8 perpendiculares) ” ’
5.5 Por concluir triangulo rectangulo en M 70,8 66,1
5.6  Justificar que el tridngulo DAB es rectdangulo e is6sceles 79,2 71,3
5.7 Hallar la longitud AD (lado del tridngulo) 79,2 67,5
5.8  Plantear una relacién para calcular el area lateral del prisma 81,3 69,4
5.9 Por respuesta con unidades de medida correcta 85,4 68,4
5.10 Por calcular AM (aplicando el teorema de Pitagoras) 79,2 68,9
5.11 Por calcula BM (por ser M punto medio de BC) 68,8 70,8
Por plantear una relacién para calcular el drea de la base de la
512 . b 75 68,9
Pirdmide
5.13 Por la férmula del volumen de la piramide 85,4 66,5
5.14 Por célculo y unidades de medidas 79,2 66,1

Fuente: Elaboracién propia

El calculo de cuerpos, se comienza a tratar en el dltimo grado de la ensefianza primaria,
con el ortoedro y cubo, posteriormente se completa en la enseflanza media con el estudio
de prisma, pirdmides, cilindro, cono y esfera. En 10mo. grado de la enseflanza media
superior, se retorna con las aplicaciones de la trigonometria, sistematizandose en los
grados posteriores. Es en el tltimo grado de la ensefianza media superior, donde se
imparte la unidad de geometria del espacio. Este contenido resulta complejo y abstracto,
ya que demanda un profundo conocimiento de la geometria plana, para poder
comprender y fijar las propiedades y definiciones de la geometria del espacio, asi como
que las situaciones tipicas predominantes en el tratamiento de estos contenidos, a saber,
la resolucién de problemas y el tratamiento de los teoremas, exigen determinados
niveles productivos y creativos.

Para poder aplicar el teorema de las tres perpendiculares en una demostracién es
necesario identificar la perpendicular al plano, la oblicua y la proyeccién de la misma, asi
como la recta del plano que pasa por el pie de la oblicua por lo que es imprescindible
conocer propiedades de las figuras planas. Demostrar es una habilidad presente en los
objetivos de la ensefianza de la Matemadtica, es compleja, por lo que el profesor ante este
teorema debe insistir en el trabajo con las condiciones de la hipétesis y la tesis asi como
con el trabajo con el reciproco del teorema. El uso de medios de ensefianza puede ayudar
a la comprension de la temdtica, asi como la utilizacién de medios auxiliares heuristicos,
como los recursos de movilidad en las figuras.

Cuando se les presenta a los alumnos cuerpos combinados el nivel de abstraccién es
mayor por lo que identificar elementos y buscarlos es complejo. Esto requiere un sélido
conocimiento sobre los cuerpos y de las propiedades de las figuras planas que lo
conformen. El dominio de las férmulas para el calculo geométrico es fundamental para
poder operar en los ejercicios y problemas.
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Los autores entienden prudente a continuacién describir los resultados del estudio en
funcién de identificar los factores que influyen en el aprendizaje de los contenidos
matematicos.

En cuanto al nivel de alumno en la tabla 7 se reflejan los resultados por carrera
pedagégica escogida del proceso de ponderacién (P), a partir del rango obtenido por
cada carrera en cada uno de los 52 aspectos evaluados. Es decir, en cada aspecto
evaluado se le dio un rango (de 1 a 6) a cada carrera, segtin el por ciento de respuestas
correctas (el 1 a la carrera de mayor por ciento de respuestas correctas y asf
sucesivamente) y la suma de esos rangos constituye el resultado del proceso de
ponderacién. Ademds, en la tabla aparecen marcados (con una x), por carrera los
aspectos donde los alumnos tienen un por ciento menor que el alcanzado por el total de
los 48 alumnos de la muestra y en la columna No., el ntimero total de dichos aspectos
por carrera (tabla 7).

Hay grandes diferencias entre los resultados de los alumnos por carrera. En general, los
que solicitaron la Licenciatura en Educacién Matemdtica — Fisica son los de mejores
resultados y los peores son los de Biologia — Geografia.

El andlisis por carrera y por pregunta arroja los siguientes resultados:

En la pregunta 1 la mejor carrera resulté Educacién Laboral e Informatica con 25
puntos en la ponderacién y solo tres aspectos (1.2, 1.5 y 1.9) por debajo de los resultados
del total de la muestra, también es prudente anotar que obtuvieron por debajo de 60% de
respuestas correctas en 1.9 y 1.8, luego, con estos alumnos hay que hacer mas énfasis en
los contenidos imagen de la funcién exponencial, dado el gréfico escribir la ecuaciéon de
una funcién (radical), determinacién del punto medio, aplicando el concepto de mediana,
determinar la pendiente de una recta perpendicular a otra recta y la distancia entre dos
puntos.

Sin embargo, Matemadtica — Fisica obtuvo resultados negativos solo superada por
Biologia — Geografia (87 puntos en la ponderacién), pues obtiene 30 puntos y en los
aspectos 1.1, 1.3, 1.4, 1.6 y 1.8 se encuentra por debajo del por ciento de respuestas
correctas del total de la muestra. Notar que esto significa que en los elementos de
conocimientos concepto de funcién, sus propiedades, resolucién de inecuaciones y la
relacion entre las pendientes de las rectas perpendiculares los estudiantes de Matemadtica
— Fisica demostraron més dificultades que los demads. ;Tendré esto que ver con el tipo de
pregunta, o con la actitud ante la misma, las caracteristicas de estos alumnos? ;Cémo se
prepara e incide en el estudiante para que pueda enfrentarse a este tipo de pregunta?
Interrogantes importantes en las que hay que profundizar.

Los alumnos de Biologia — Geogratia solo en los aspectos 1.6 y 1.9 (2 de 9 aspectos)
alcanzaron resultados por encima de lo obtenido por la muestra en total.

En la pregunta 2 los resultados por carrera son otros. Los alumnos de Biologfa —
Geogratia y Eléctrica no se equivocaron en ninguno de los nueve aspectos evaluados,
por lo que obtienen los primeros lugares, 19 puntos en la ponderacién y los de peores
resultados son los de las carreras de Economia y Educacién Laboral e Informadtica, que
obtienen ambos 22 puntos en la ponderacién. Esta tltima carrera mencionada, que en la
pregunta anterior fue la mejor, quedé por debajo del por ciento de respuestas correctas
de la muestra, en cinco de los nueve aspectos (2.1, 2.2, 2.3, 2.4 y 2.5). Economfa no
superé los resultados muestrales en seis aspectos. Luego estas dos carreras son las de
mayor problema en geometria del plano.
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Tabla 7. Resultados de la ponderacién y aspectos por debajo del por ciento obtenido por la muestra por carrera

PREGUNTA 1 N P PREGUNTA 2 N P PREGUNTA 3 N P

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1 2 3 4 5 6 7 8 9 1 2 3 4 5 6 7 10
M-F X X X X 5 30 X 1 18 X X X 4 26
B-Q X X X X 4 25 X X X X 4 21 X X X X X X X 8 38
B-G X X X X X X X 7 37 0 9 X X X X 4 24
Ec. X X X 3 28 X X X X X X 6 22 X X 2 24
El e Inf X X X 3 25 X X X X X 5 22 X X X X 4 28
Elect X X X X 5 28 0 9 X 3 24
Total 4 3 3 3 3 2 2 4 3 27 3 3 3 3 1 1 1 1 1 17 3 2 3 2 2 2 2 3 25

PREGUNTA 4 N P PREGUNTA 5 N P Not Pt

1 2 3 4 5 6 7 8 10 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
M-F X 1 17 X 1 26 13 117
B-Q X X X 4 24 X X X X X X 6 45 26 153
B-G X X X X X X X X 9 41 X X X X X X X X X X X 11 61 31 172
Ec. X X X X 4 25 X X X X X X X X X X 10 48 24 147
El e Inf 0 21 X X X X X X X X X 9 46 21 142
Elect X X X X 5 30 X X X X 4 26 17 117
Total 2 1 2 2 2 3 4 1 3 23 2 2 4 3 2 2 2 3 4 3 3 3 5 3 41 182

Fuente: Elaboracién propia.

Nota: Licenciatura en Educacién Matemdtica-Fisica (M-F).Licenciatura en Educacién Biologfa-Quimica (B-Q).Licenciatura

G).Licenciatura en Educacién Economia (Ec.).Licenciatura en Educacién Educacién Laboral e Informética (El e Inf).Licenciatura en Educacién Eléctrica (Elect).
x: Aspecto que la carrera tiene por debajo del por ciento de respuestas correctas del total de los 48 alumnos de la muestra.

N: Total de aspectos de cada pregunta por carrera por debajo del por ciento obtenido por el total de los 48 alumnos de la muestra.
P: Suma de todos los rangos obtenidos por aspecto en cada pregunta por cada carrera. En cada elemento evaluado se le dio un rango (de 1 a 6) a cada carrera, el 1 a la

carrera de mayor por ciento de respuestas correctas y asf sucesivamente.
Not: Total de aspectos en la prueba por carrera por debajo del por ciento obtenido por el total de los 48 alumnos de la muestra.
Pt: Suma de todos los rangos obtenidos por aspecto en la prueba.

en Educacién Biologia-Geografia (B-
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Matematica — Fisica sélo quedé por debajo con 76,9% de respuestas correctas en el
aspecto 2.6 al justificar la igualdad de angulos por propiedad de angulos alternos entre
paralelas

En la pregunta 3 la mejor carrera es la de Economia, con 24 puntos en la ponderacién y
dos aspectos (8.1 y 3.7) de los diez, por debajo de los resultados de toda la muestra y
ahora la que obtiene los peores resultados es Biologia — Quimica que presenta ocho
aspectos (3.1, 8.2, 3.3, 3.4, 8.5, 3.8, 3.9, 3.10) con dificultades en comparacién con los
resultados del total y 88 puntos en la ponderacién.

En el problema (pregunta 4) son los de Matematica — Fisica los que alcanzan los mejores
resultados, con 17 puntos en la ponderacién.

Los alumnos de Biologia — Geogratia son los de peores resultados con nueve (4.1, 4.3,
4.4, 4.5, 4.6, 4.7, 4.8, 4.9 y 4.10) de los diez aspectos, por debajo de lo obtenido por todos
los de la muestra, 41 puntos en la ponderacién, 6 aspectos por debajo de 60% de
respuestas correctas, lo cual indica que a pesar de ser esta la mejor pregunta a nivel
muestral e incluso en los resultados a nivel poblacional, estos tienen grandes dificultades
en la resolucién de problemas.

Con respecto a la pregunta donde se evalué calculo de cuerpos (pregunta 5) son también
los alumnos de la carrera de Matemadtica — Fisica los que obtienen los mejores resultados
con 14 puntos en la ponderacién y con solo en el aspecto identificar la proyeccién de la
oblicua sobre el plano, con 61,5%, quedaron por debajo del 70,8% del total muestral,
también se debe tener en cuenta que alcanzaron sélo 69,2% de respuestas correctas con
las propiedades del triangulo equildtero al reconocer que la mediana es la altura. La peor
carrera es la de Biologfa — Geografia con 61 puntos en la ponderacién y con 11 aspectos
por debajo del total obtenido por los 48 estudiantes pertenecientes a la muestra, cuatro
aspectos por debajo de 60% (4.4, 4.6, 4.7 y 4.8) y seis aspectos con 60% solamente de
respuestas correctas (4.3, 4.5, 4.9, 4.10, 4.11 y 4.12).

Aunque descriptivamente se puede llegar a conjeturar que la carrera solicitada es un
factor influyente en el logro del aprendizaje en matematica, inferencialmente, aplicando
la prueba de hipétesis Chi-Cuadrado) de independencia es factible probarlo en algunos
elementos.

En el elemento de conocimiento 1.5 (tabla 8), la probabilidad p=0,016 es menor que
X=0,05, por lo que se rechaza la hipétesis nula de que no hay diferencias significativas

entre las carreras con 95% de confianza.

Tabla 8. Test de Chi-cuadrado

VALOR DF PROBABILIDAD
Chi-cuadrado 8.2944 2 .016
Nimero de casos validos 48

Fuente: Elaboracién propia
Nota: a. 1 celda (16.7%) tiene frecuencia esperada menor que 5. El valor minimo esperado es 4.79.

En la tabla de contingencia (tabla 9) se observa que los mejores resultados los obtiene la
carrera de Matematica- Fisica con el 69,2% de todos los alumnos con respuestas
correctas, le contintia Ensefianza Técnica Profesional con el 52% y por dltimo, las
carreras de Ciencias Naturales con solo el 10%. El gréfico de barras dobles (grafico 1)
que aparece a continuacién es muestra elocuente de lo senalado. En 1.45 1.6; 1.7; 1.9; 4.9
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y 4.10 se prueba inferencialmente que no hay diferencias entre las carreras. Es
importante reconocer que para afirmar la veracidad del factor carrera como influyente es
necesario aumentar el tamarfio muestral, como también incluirlo en un estudio estadistico

multinivel.

Tabla 9. Tabla de contingencia entre las variables “carrera pedagégica seleccionada” y
“resultados en la pregunta 1.5”

PREGUNTA 1.5

TOTAL
CORRECTO INCORRECTO
Frecuencia 9 4 13
Matematica-Fisica o4 contra carrera
L, . . 69.2% 30.8% 100.0%
pedagégica seleccionada
Carrera Frecuencia 1 9 10
pedagégica  Ciencias Naturales 94 contra carrera
; , . . 10.09 .09 100.09
seleccionada pedagdgica seleccionada 0-0% 90.0% 00.0%
~ Frecuencia 18 12 25
Ensefianza Técnica o
j contra carrera
Profesional o LonT : 52.0% 48.0%  100.0%
pedagégica seleccionada
Frecuencia 23 25 48
Total % contra carrera
° 47.9% 52.1% 100.0%

pedagdgica seleccionada

Fuente: Elaboracién propia

Pregunta 1.5

[ Correcto

12.51 Eincorrecto

E?

N
3}
]

Frecuencia

Matemética-Fisica Ciencias Naturales Ensefianza Técnica
Profesional

Grifico 1. Griéfico de barras dobles de las variables “carrera pedagégica seleccionada” y
“resultados en la pregunta 1.5”
Fuente: Elaboracién propia

Siendo consecuente con la teorfa de eficiencia escolar se escogié como factor del nivel
aula: el promedio de afos de experiencia de los docentes por preuniversitario clasificando
los centros en aquellos donde los docentes tienen menos de 7 afios de experiencia como
promedio y los centros que no cumplen dicha condicién.
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En este caso descriptivamente hay diferencias entre los preuniversitarios, en la mayoria
de las veces a favor de las instituciones donde los docentes poseen més de 7 afios de
experiencia. Al observar la tabla de contingencia (tabla 10) en el elemento de
conocimiento monotonfa de la potenciacién (elemento 1.4) se refleja que en los
preuniversitarios donde los docentes tienen menos de siete anos de experiencia
solamente el 88,9% de los alumnos respondieron correctamente y en los centros donde
dicha condicién no se cumple se obtuvo el 56,7% de respuestas correctas. Sin embargo,
esta diferencia no resulta significativa inferencialmente, pues al aplicar la prueba de
hipétesis de independencia (tabla 11), p=0,23>0,05, por lo que no se rechaza la hipétesis
nula y se puede aseverar que no hay diferencias entre los preuniversitarios donde los
docentes tienen mas de siete afios de experiencia y los que no cumplen con esta
condicién con 95% de confianza.

Tabla 10. Tabla de contingencia entre las variables “afios de experiencia del docente” y
“resultados de la pregunta 1.4”

PREGUNTA 1.4

TOTAL
CORRECTO INCORRECTO
Frecuencia 7 11 18
. o/ ~
Menos de siete anos o contra. anos
de experiencia 38.9% 61.1% 100.0%
Afios de experiencia del docente
del docente Igual 0 Més de Siete Frecuencia 17 18 30
afios de experiencia 9 contra afios
promedio en grado  de experiencia 56.7% 43.3% 100.0%
12 del docente
Frecuencia 24 24 48
Total % contra afnos
de experiencia 50.0% 50.0% 100.0%
del docente
Fuente: Elaboracién propia
Tabla 11. Test de Chi-cuadrado
VALOR DF PROBABILIDAD
Chi-cuadrado 1.4224 1 .238
Numero de casos validos 48

Fuente: Elaboracién propia

Resta entonces el andlisis de los factores del nivel institucién escolar.

De los 42 preuniversitarios de la provincia de Villa Clara, 18 aportaron alumnos a la
muestra. De estos son centros internos 3, son Institutos Preuniversitarios Urbanos
(IPU) 8 y son Centros Mixtos (CM) 9 (aquellos donde pertenecen estudiantes de varios
niveles educativos y/o tipos de ensefanzas) y un Colegio Universitario de alumnos de
grado 12mo.

Los mejores preuniversitarios (tabla 12) son en ese orden “Antonio Diaz Santana”
(ntmero 15 en el listado) de Santo Domingo, “José Mendoza” (ntimero 4 en el listado)
del Municipio de Santo Domingo, “Pedro Marfa Rodriguez” (ntimero 5 en el listado) de
Santa Clara, “Evelio Villavicencio” (ntimero 8 en el listado) de Ranchuelo, “Osvaldo
Herrera” (ntimero 13 en el listado) de Santa Clara y “Alberto Delgado” (ntimero 10 en el
listado) de Manicaragua, dos Centros Mixtos Urbanos, tres Preuniversitarios Urbanos y
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un Centro Mixto Rural y los peores son los que en el listado tienen los nimeros 11, 2 y
14; un preuniversitario urbano, dos centros mixtos.

Tabla 12. Resultados de la ponderacién / ntimero de elementos por debajo del por ciento
obtenido por la muestra por preuniversitario y por preguntas.

1 2 3 4 5 6 7 8 9
P1 40/8 89/5 23/1 30/5 34/5 29/2 41/7 24/2 34/8
P2 18/6 18/0 18/2 9/0 14/0 18/5 12/1 9/0 9/0
Ps 34/9 31/6 14/2 10/0 15/1 16/2 31/5 17/2 18/1
P4 21/8 87/7 32/6 10/0 10/0 26/5 10/0 12/1 50/8
Ps5 34/ 4 64/18 22/2 14/0 14/0 52/9 45/7 31/4 25/2
147/80 184/31 104/13 78/5 77/6  141/18  139/20 93/9 131/14
10 11 12 13 14 15 16 17 18
P1 17/2 34/5 35/5 24/2 28/3 23/3 33/ 4 33/4 27/ 4
P2 9/0 22/5 9/0 26/5 9/0 9/0 25/6 9/0 9/0
Ps 21/2 29/8 18/1 18/1 37/6 10/0 28/7 26/3 24/ 8
P4 10/0 31/6 20/0 12/1 20/2 10/0 22/ 4 28/3 32/5
Ps 43/5 54/10 41/5 23/1 59/7 20/1 31/ 4 31/38 25/2
100/9  170/34 18/11  98/90 158/18 72/4 189/21 127/18  117/14

Fuente: Elaboracién propia

El Centro Mixto “Antonio Dfaz Santana” aporté un alumno a la carrera de Educacién
Laboral e Informéatica que obtuvo mas de 90 puntos en la prueba de ingreso y es el tinico
centro en los primeros lugares en todas las preguntas con una ponderacién de 72 puntos
y con solo 4 aspectos por debajo del por ciento alcanzado por la muestra, (tres en la
pregunta 1 y uno en la pregunta 5). Este resultado concuerda con lo alcanzado a nivel
provincial pues este preuniversitario con 85,7% de aprobados obtuvo el segundo lugar.

La institucién escolar “José Mendoza” (Centro Mixto) tributé con un alumno de
Matemdtica — Fisica que obtuvo mas de 90 puntos, en las preguntas 2, 3, 4 y 5 alcanzé
los primeros lugares, arribé a 73 puntos en la ponderacién y tuvo 5 aspectos por debajo
de lo obtenido por la muestra, todos en la pregunta 1.

Aquf aparece una aparente contradiccion, pues este centro, en los resultados provinciales
alcanzé6 solo el 46,4% de aprobados. En este sentido se debe tener en cuenta que el
alumno solicité la carrera de Matematica — Fisica que como ya se valoré fue la mejor
dentro de todas las carreras analizadas y ademds, realmente dicho centro tuvo malos
resultados en comparacioén con todos los preuniversitarios de la provincia, pero entre los
que tributaron alumnos a las carreras pedagégicas analizadas resulta ser uno de los

mejores.

El Preuniversitario “Pedro Marfa Rodriguez” incorporé un estudiante a la carrera de
Matematica — Fisica, el cual obtuvo de 80 — 90 en la prueba de ingreso. Obtuvo en la
ponderacién 77 y solo tuvo 6 aspectos (cinco en la pregunta 1 y uno en la pregunta 3)
por debajo de lo obtenido por el total de estudiantes de la muestra.

El preuniversitario niimero dos en el listado obtuvo el quinto lugar a nivel provincial.
Tributé a las carreras analizadas 1 en Matemdtica — Fisica, 1 en Biologia — Geografia y 1
en Educacién Laboral e Informética. Obtiene 184 puntos en la ponderaciéon y en 31 de
los 52 aspectos tiene resultados inferiores que la muestra en total. En este
preuniversitario trabajan 8 profesores con muy poca experiencia en el nivel educativo (4
aflos como promedio) y no llegan a un afio de promedio en el grado 12mo. Lo cual
permite conjeturar que los afios de experiencia en el nivel y en el grado es un factor que
influye decisivamente en el rendimiento de los estudiantes que solicitan carreras
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pedagdgicas. También es cuestionable la atencién diferenciada a este grupo de
estudiantes.

El centro niimero once en la lista es uno de los mejores a nivel provincial, sin embargo
los cuatro estudiantes que obtuvieron carreras pedagdgicas alcanzan 170 puntos en la
ponderacién y en 34 de los 52 aspectos evaluados estdn por debajo del por ciento de
respuestas correctas de la muestra. Ademds, la profesora es muy buena con 28 afos de
experiencia y 10 en grado 12mo. Hay que advertir que como de los cuatro estudiantes 3
escogieron Economfa y 1 Educacién Laboral e Informatica, obtuvieron estas carreras
pedagdgicas en oferta, luego, precisamente por su nota, es decir, dentro de su grupo
escolar y de los que aprobaron la prueba de ingreso eran las de mas bajo rendimiento y
no pudieron obtener las carreras solicitadas. También hay que profundizar en cémo la
profesora logra atender las diferencias individuales de acuerdo con el diagnéstico.

Al comparar los preuniversitarios internos con los externos no se obtienen diferencias
significativas en la mayoria de los aspectos evaluados, con la excepcién de 1.6, 3.1; 3.2;
3.3; y 3.4. En 1.6, en el cual se evalud la solucién de una inecuacién fraccionaria, los
centros externos alcanzaron el 62,9% de alumnos con respuestas correctas, contra el
30,8% de alumnos becados, (tabla 13) lo cual permite aseverar inferencialmente,
aplicando la prueba de chi cuadrado (tabla 14) que como p=0,047<0,05 se rechaza la
hipétesis de nulidad con 5 % de nivel de significacién, es decir, hay diferencias
significativas, con 95% de confiabilidad, en el aprendizaje en este contenido entre los
alumnos de centros internos y los de centros externos. En 3.1 (tabla 15), utilizando la
prueba de probabilidad exacta de Fisher se obtiene que p=0.038<0,05, por lo que se
puede afirmar que los centros externos obtienen mejores resultados que los internos con
95% de confiabilidad, muestra elocuente de ello aparece en el gréfico de barras dobles
(grafico 2) donde se observa que 33 de los 85 (94,3%) de los alumnos de centros externos
utilizaron correctamente la identidad trigonométrica cos2x, y solo el 69,2% son becados.
Sin embargo en el resto de los 52 elementos del conocimiento no son inferencialmente
significativas las diferencias entre los centros preuniversitarios externos y los internos.

Tabla 13. Tabla de contingencia entre las variables “preuniversitario externo e interno”
y “resultados en la pregunta 1.6”

PREGUNTA 1.6

TOTAL
CORRECTO INCORRECTO
Frecuencia 22 18 35
Preuniversitario 9% contra
externo preuniversitario 62.9% 87.1% 100.0%
Preuniversitario externo e interno
externo e interno Frecuencia 4 9 13
Preuniversitario 9% contra
interno preuniversitario 30.8% 69.2% 100.0%
externo e interno
Frecuencia 26 22 48
0, ~
Total % con.tra o
preuniversitario 54.2% 45.8% 100.0%

externo e interno

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 14. Test de Chi-cuadrado

VALOR DF PROBABILIDAD
Chi-cuadrado 3.9312 1 047
Numero de casos validos 48

Fuente: Elaboracién propia
Nota: a. No hay celdas (.0%) con frecuencia esperada menor que 5. El minimo de frecuencia

esperada es 5.96.

Tabla 15. Test de Chi-cuadrado

PROBABILIDAD PROBABILIDAD
VALOR DF PROBABILIDAD

(DOS COLAS) (UNA coLA)
Chi-cuadrado 5.44:12 1 .020
Test de Fisher .038 .038
Numero de casos validos 48

Fuente: Elaboracién propia
Nota: a. 2 celdas (50.0%) tienen frecuencia esperada menor ques. El minimo de frecuencia

esperada es1.63

40— Pregunta 3.1
M Correcto
[ Incorrecto
30
K
(3]
c
g
O 20
(]
"
L.
1077
o

Preuniversitario externo Preuniversitario interno

Preuniversitario externo e interno

Griafico 2. Grafico de barras dobles de las variables “preuniversitario externo e interno”
y “resultados de la pregunta 3.1”
Fuente: Elaboracién propia

También son interesantes los resultados del andlisis comparativo a partir de las variables

tamario de los preuniversitarios.

Para el tamafio se siguié el criterio de considerar preuniversitarios grandes los de mas
de 100 alumnos en grado 12mo. Solamente se puede considerar diferencias significativas
al nivel inferencial en 1.3, donde se evalta la paridad de funciones. Se puede ver en tabla
16 que aplicando la prueba de hipétesis de independencia, p=0,031<0,05, por lo que
existen diferencias en el aprendizaje de este contenido entre los centros grandes y
pequerios con 95% de confianza, resultando con mejores resultados (tabla 17) los de més
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de 100 alumnos en grado 12mo., pues el 86,7% de los alumnos en estos centros
respondieron correctamente, contra solo el 54,5% en los centros pequenios. No obstante
en los otros 51 elementos evaluados no se obtienen diferencias significativas
inferencialmente.

Tabla 16. Test de Chi-cuadrado

VALOR DF PROBABILIDAD
Chi-cuadrado 4.6524 1 .031
Nimero de casos validos 48

Fuente: Elaboracién propia
Nota: a. No hay celdas (.0%) con frecuencia esperada menor que 5. El minimo de frecuencia
esperada es 5.31

Tabla 17. Tabla de contingencia entre las variables “tamafio del preuniversitario” y
“resultados de la pregunta 1.3"

PREGUNTA 1.3

TOTAL
CORRECTO INCORRECTO
. o Frecuencia 18 15 33
Preuniversitario con menos de 100 o
estudiantes o contra 54.5% 15.5%  100.0%
tamafio
Tamario .
. o 3 Frecuencia 13 2 15
Preuniversitario con més de 100 o
estudiantes en grado 12 % contra 86.7% 18.8% 100.0%
tamafio
Frecuencia 31 17 48
Total % contra
oo 64.6% 354%  100.0%
tamano

Fuente: Elaboracién propia

Los autores entienden prudente resefiar que este estudio inicial solo permite conjeturar
la influencia de los factores educativos carrera pedagbgica solicitada, tipos de
preuniversitario (centros internos y externos, menos de 100 alumnos y mds de 100
alumnos en grado 12mo. y preuniversitarios con docentes con menos de 7 afios
promedio de docencia en grado 12mo. y con 7 o més afios de experiencia) en aprendizaje
de los contenidos matemadticos. Para llegar a aseverar estadisticamente dicha proposicién
y pronosticar cuales de estos factores son los més influyentes los autores aconsejan
aumentar el tamafio de la muestra, repetir el analisis un nimero mayor de veces, y
utilizar los modelos estadisticos multiniveles (Pifieros, 2004).

4., Conclusiones

e La Investigacién Iberoamericana sobre Eficacia Escolar (IIEE) aporta una teorfa y
metodologia que permite determinar los factores educativos asociados a una
educacién de calidad.

e Existen alumnos con insuficiencias en el aprendizaje de contenidos matematicos
entre los aprobados en la prueba de ingreso de Matematica, (realizada en julio del
2012) y que matricularon las carreras pedagdgicas de Licenciatura de Educacién
especialidades ~ Matemadtica-I'isica,  Biologia-Quimica, = Biologia-Geografia,
Economia, Educacién Laboral e Informética y Eléctrica en el curso 2012-2013 en
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la Universidad de Ciencias Pedagégicas “I"élix Varela Morales” de Villa Clara,
Cuba.

e Las principales dificultades en el aprendizaje de los contenidos matematicos de los
alumnos se encuentran en:

v En la pregunta de formato diverso (verdadero o falso, seleccién simple y
completar), con contenidos referidos a funcién, ecuacién y geometria analitica y
la situacién tipica predominante el tratamiento de los conceptos y sus
definiciones, fue donde mas dificultades confrontaron, principalmente en los
aspectos evaluados de geometrfa analitica.

v" La referida a la geometria en el espacio, al cdlculo de cuerpos, y en especifico,
en la aplicacién del teorema de las tres perpendiculares, al identificar la oblicua
y plantear la perpendicularidad de la proyeccién con la recta que pasa por su

ple.

e Los alumnos con mejores resultados en la prueba de ingreso son los de
Matemdtica-I'fsica y los de una situacién mdas desfavorable los alumnos de
Biologia-Geografia.

e Se puede aseverar, al nivel descriptivo, la existencia de diferencias entre los
alumnos por carrera, por tipo de preuniversitario (centros internos y externos,
menos de 100 alumnos y mas de 100 alumnos en grado 12mo. y preuniversitarios
con docentes con menos de 7 afios promedio de docencia en grado 12mo. y con 7 o
mds afios de experiencia) en los resultados en la prueba de ingreso de Matemadtica.

e Son factores educativos que influyen en el aprendizaje de los contenidos
matematicos del nivel alumno la orientacién profesional pedagdgica inicial
(medida como carrera pedagégica escogida por los alumnos), del nivel aula los
afios de experiencia en el grado 12mo. de los docentes y del nivel institucién
escolar el tipo de preuniversitario (centros internos y externos, con menos de 100
alumnos y con mas de 100 alumnos en grado 12mo.).

e En el proceso investigativo afloraron otros factores educativos, que meritan ser
objeto de futuras investigaciones, ampliando la muestra y utilizando los modelos
estadisticos multiniveles.
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