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n su corta trayectoria, la Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa ha dedicado dos ndmeros
tematicos a la evaluacion del desempefio docente y uno mas a la evaluaciéon de los aprendizajes
escolares. Este cuarto monografico invité a los investigadores educativos a proponer textos para integrar
una seccién tematica sobre “Evaluacién de centros/establecimientos escolares”. Los articulos que ahora
se publican dan cuenta de algunos de los muchos temas especificos de interés que este ambito de
evaluacion suscita.

Al igual que la evaluacion de aprendizajes que cotidianamente realizan los docentes en sus aulas, la
evaluacion de los centros escolares es una practica fuertemente enraizada en la operacién habitual de los
sistemas educativos, en la forma mas comdn, a través de los esquemas de inspeccion y supervision que
forman parte esencial de las estructuras intermedias de esos sistemas, en particular, en lo que se refiere a
la educacién basica o elemental. En algunos casos mas, a cargo de organismos especializados y, en
combinacién con las anteriores o por si solas, las autoevaluaciones que llevan a cabo las propias
instituciones escolares constituyen también una practica promovida, normada y apoyada por las
autoridades educativas en varios paises.

Es bien sabido que la evaluacién de centros escolares se puede realizar con distintos propdsitos:
acreditacion, ordenamiento, rendicion de cuentas, toma de decisiones sobre incentivos y sanciones,
mejora del centro escolar; es decir, al igual que los otros ambitos de la educacién y los sistemas
educativos que hoy en dia son objeto de evaluacion, los centros escolares experimentan y enfrentan
procesos de evaluacion que pueden conducir tanto a la toma de decisiones “blandas” como “duras”
(Ravela, 2006).

Pero, en forma similar a lo que el andlisis de las evaluaciones que se realizan a los alumnos y sus
profesores, al personal directivo y de apoyo a los centros educativos, al curriculo, los programas e
innovaciones, o al sistema educativo en su conjunto, la evaluacion de centros, sean de nivel basico o
superior, no necesariamente se realiza en forma adecuada ni logra los objetivos perseguidos. Por
ejemplo, no es evidente —en todo caso habria que documentar esto en forma sistematica—, que la
creciente inclinacion de los sistemas educativos nacionales, regionales o estatales al interior de los paises
a utilizar los resultados de los estudiantes en pruebas o examenes nacionales como medida de la calidad
de los centros educativos se traduzca en la mejora de éstos, o genere informacién que sea util a los
centros para saber como lograr mejor sus objetivos.

Quiz4, la enorme visibilidad que tiene la evaluacion de resultados de aprendizaje practicamente en todos
los sistemas educativos —uno de cuyos usos es también la evaluacién de escuelas—, reorienta la
perspectiva de evaluacion integral del centro escolar hacia una focalizacion en los resultados escolares.
Qué duda cabe que como cualquier otra institucién social, las escuelas deben ser juzgadas por la medida
en que logran los propositos que orientan su labor y dan sentido a su existencia. Si las escuelas han de
educar a nuestros nifios y jovenes, si ésa es su responsabilidad fundamental, ;por qué no habrian de ser
evaluadas por el indicador por excelencia de su éxito? El problema fundamental, estriba probablemente,
en que esta evaluacion —como se ha apuntado antes— no sugiere en forma automatica, qué debe hacer,
cada escuela en concreto, si sus resultados no son los esperados. Los estudios de gran escala sobre los
factores asociados al aprendizaje escolar o los factores de eficacia, aportan informacién muy valiosa sin

' Ravela, P. (2006). Para comprender las evaluaciones educativas. Fichas didécticas. Santiago: PREAL.
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duda alguna, ¢pero a quién, a qué instancias del sistema educativo y de la sociedad le sirve
especialmente esta informacion? A la escuela concreta, a la escuela singular, parece que no.

Desde luego, no hay certeza de que la evaluacion de centros no ligada, o no fincada exclusivamente en
sus resultados, se realice en todos los casos en forma adecuada o logre los propésitos que persigue, entre
los que habria que destacar, en nuestra opinion, la mejora de la organizacién y funcionamiento de los
centros y un mejor nivel de logro de sus objetivos en el contexto concreto en el que cada uno de ellos se
desarrolla. Por ello, no hay que perder de vista que la evaluacion de centros escolares que se practica al
interior de los sistemas educativos es un ambito que amerita toda nuestra atencién; el estudio y la
investigacion sistematicas y, por supuesto, la meta-evaluacion misma de los modelos y experiencias de
evaluacion de centros que tienen lugar actualmente.

Este nimero de la RIEE esta formado en partes iguales por los articulos propuestos y aceptados para la
seccion monografica y por los de tematica libre. La seccion tematica integra cinco articulos cuyo orden
trata de ir de los planteamientos mas generales a los mas particulares y de la educacién basica o
elemental a la superior.

El primero de ellos, de la autoria de Guadalupe Ruiz, describe, en relacién con los centros escolares de
formacion basica, los dos enfoques principales con que se realiza de manera primordial, la evaluacién de
aquéllos. Se trata de un texto que, sin referirse a experiencias concretas, expresa, ademas de las
caracteristicas generales de ambos enfoques, una cierta preocupacién por la presencia que tiene en
muchos paises, la evaluacion de las escuelas con base en resultados de aprendizaje, en consonancia con
las preocupaciones externadas en esta Editorial.

Antonia Ramirez y Esther Lorenzo, describen en forma pormenorizada el modelo que se implementa en
Andalucia para la evaluacién de centros educativos no universitarios. El articulo refleja bien los esfuerzos
que los paises o sus regiones vienen desarrollando desde tiempo atras, por instaurar en forma normativa,
experiencias de autoevaluacion y evaluacién externa de los centros escolares que, sirvan de base para el
disefio de planes de mejora. El articulo da cuenta de la base legal y abunda, sobre todo, en los contenidos
de las evaluaciones.

Margarida Montejano da Silva aborda un tema mas puntual: el proceso de implementacion de la
evaluacion institucional participativa en un sistema escolar municipal y, dentro de éste, el papel
estratégico del orientador pedagdgico. En forma también consistente con los contenidos de esta Editorial,
Margarida Montejano expresa de manera elocuente la preocupacién que en muchos medios, sobre todo
académicos, deriva de la utilizacién de los resultados en pruebas de aprendizaje como indicador
privilegiado del éxito escolar: “no basta medir la calidad de la escuela. Los datos de evaluacién deben
producir sentidos y éstos se amplian cuando estan préximos a los actores de la escuela. Olvidados los
informes, los datos de la evaluacion acaban inertes y despreciables, truncandose las posibilidades de
transformacion cualitativa de la realidad de las instituciones escolares”.

Mientras los articulos anteriores toman como referente la educacion basica o fundamental, los otros dos
que integran la seccion tematica de este nimero se refieren a la educacién superior. Jaime Ricardo
Valenzuela, Maria Soledad Ramirez y Jorge Antonio Alfaro ofrecen los resultados de un proyecto de
investigacion desarrollado en el estado mexicano de Guanajuato cuyo propésito consistié en generar un
modelo de evaluaciéon de instituciones de educacion media superior y superior. Los resultados del estudio
se presentan agrupados en diez categorias: formacion integral y calidad; capital humano; capital social;
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investigacion; consultoria; servicio social; promocién cultural; patrimonio fisico; prestigio social, y
sustentabilidad econdmica. Al igual que en otros proyectos de similar naturaleza, la intencién de los
autores es proponer un modelo capaz de generar informacion (til para la toma de decisiones y para la
eventual mejora de la administracion y la calidad educativa.

Wagner Bandeira, finalmente, ofrece una descripcion de los resultados del proceso de autoevaluacién
emprendido por la Universidad Federal de Ceara (UFC), durante el trienio 2004-2006. El articulo encuadra
esta experiencia en la reforma universitaria emprendida por el presidente Lula da Silva, reforma guiada
por el proposito de garantizar la expansion, la calidad y la inclusion en la educacion superior de la
poblacion brasilefa. La autoevaluacion realizada, como lo muestra el autor, sustenté un amplio conjunto
de politicas de mejora de la institucion en ambitos relacionados tanto con los recursos con los que ésta
cuenta, como con los procesos que se desarrollan en su interior en materia de gestion y apoyo a los
estudiantes y el éxito de su trayectoria escolar.

Como ya se ha dicho, la seccion libre de este nimero se integra también por cinco articulos. En el
primero, Maria Soledad Segretin, Javier Sebastian y Daniel Roberto discurren sobre consideraciones
metodoldgicas y conceptuales para el analisis de prediccién del desempefio escolar en base a indicadores
del contexto hogarefio y escolar. Los autores analizan datos provenientes del Operativo Nacional de
Evaluacién de la Calidad Educativa (ONE) del afio 2000, realizado por el Ministerio de Cultura y
Educacion de la Nacion de Argentina. Sus resultados contribuyen a documentar la compleja interaccion
de factores

Gilda Cardoso ofrece en su articulo una interesante reflexion sobre la evaluacién en gran escala en Brasil
y los usos de sus resultados, llamando la atencion sobre la tendencia a la comparacion —entre escuelas,
municipios y estados—: “una situacién de comparacion en el sentido de enfatizar y rotular ‘quién es
mejor’ y ‘quién es peor’ en términos de calidad se presenta como preocupante en el actual escenario
brasilefio”. A propdsito de lo cual cabe decir que al momento de integrar este nimero dudamos si el
articulo de Cardoso deberia quedar en la seccién libre o en la tematica, pues una parte de su disertacién
ilustra con claridad el uso de los resultados de evaluaciones en gran escala para la evaluacion de
escuelas. Sin embargo, dado que la autora ofrece una reflexion de orden mas general que la relativa
especificamente a la evaluacion de escuelas, el articulo quedd integrado en la seccion libre, si bien, si
bien, sus aportaciones enriquecen y complementan las que aparecen en otros textos de la parte
monografica de este nimero.

Honorio Salmerdn, Calixto Gutiérrez-Braojos y Purificacion Salmerén presentan los resultados de un
estudio experimental orientado a probar la eficacia de materiales didacticos que comprendan en su uso
estrategias para aprender a aprender y guien tanto al docente como a los alumnos en esta linea. De
acuerdo con los autores, los resultados obtenidos indican con claridad el efecto positivo sobre el
desarrollo de la subcompetencia en resolucién de problemas, del uso de materiales didacticos alternativos
a los tradicionales.

Ignacio Gonzélez aporta los resultados de un estudio destinado a identificar los rasgos de una
universidad de calidad desde la perspectiva de sus usuarios, es decir, los propios estudiantes. El autor
sefala que “la voz del estudiante no siempre se ha oido lo suficiente”. A través de un acercamiento
mixto, el autor indaga la visién de los estudiantes sobre aspectos como, la definicion misma de
universidad de calidad, aspectos positivos de la formacién universitaria, aspectos cuestionables de ésta 'y
propuestas para su mejora. Los resultados destacan que para los alumnos una universidad de calidad “es
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aquella que aporta una formacion integral al alumno, de modo que responda a sus necesidades laborales
y sociales”. Las deficiencias que en su opinién afectan su formaciéon “se centran en unos planes de
estudio sobrecargados de asignaturas... y un exceso de contenidos tedricos en detrimento de los
practicos. Del mismo modo, acusan una falta de atencién por parte del profesorado y una ausencia de
relacion con el mismo”.

Finalmente, Zulma Perassi aborda otro importante ambito de evaluacién: los programas educativos y su
implementacion en las escuelas. Se trata en este caso del Programa de Mejoramiento del Sistema
Educativo de Argentina y la evaluacién que aborda la autora tiene como ambito empirico la puesta en
marcha del programa en 32 instituciones educativas de la Provincia de San Luis. La evaluacion estuvo
guiada por preguntas tendentes a determinar la valoraciéon del programa por parte de los actores
involucrados en su implementacion, en particular, los actores de las escuelas; el impacto del programa en
la modificacion de practicas escolares; y la identificacion de las capacidades institucionales construidas. El
articulo es prolijo en la presentacién de referentes conceptuales y metodoldgicos de la evaluacion, pues,
en palabras de la autora “son esos trazos los que se comparten en esta produccion, es decir, el andamiaje
preliminar que da cuenta de la concepcion, principios, modelos y estrategias que guian la evaluacion”.
Sin duda, sera rico conocer, a través de otra contribucion, los resultados especificos de la evaluacion.

En resumen, ofrecemos a los lectores de la Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa un niimero
que aborda, tanto en su seccion tematica como en la libre, ambitos de indudable importancia en el
campo de la evaluacién. En particular, en lo que se refiere al tema que pretendié desarrollar este
ejemplar, resulta inevitable decir, que queda, justamente mucho por decir de la evaluacion de escuelas.
Los articulos reunidos apenas apuntan una minima parte de las caracteristicas y desafios que presenta
este ambito. Si creemos, que toda evaluacion puede aportar a una mejor educacion, la de centros debe
tener su aporte especifico. Hace mucho sentido, sin duda, pensar que una buena evaluacion de centros
puede dar pautas para identificar fortalezas y debilidades, al igual que areas de oportunidad, entre otros
aspectos para que las escuelas de todos los niveles contribuyan a garantizar en forma mas eficaz y
equitativa el derecho a la educacion de los nifios y jovenes de nuestros paises.
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n la historia del desarrollo de los sistemas de evaluacién externa que en la actualidad existen
practicamente en todo el mundo, la evaluacion de los aprendizajes logrados por los alumnos ha sido el
tema predominante. En virtud de la complejidad del acto educativo y de la valoracion del mismo, sin
duda, uno de los elementos centrales que debe formar parte de los procesos de evaluacion de los
sistemas educativos es la informacion acerca de sus resultados en términos de aprendizajes. En el origen
de los sistemas nacionales -pero igualmente como su componente fundamental hoy en dia-, destaca la
apuesta por las evaluaciones de aprendizaje: en todos los casos de que se dispone informacion, estos
ponen en el centro la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos (Schmelkes, 1996). La preocupacién
por saber qué tanto aprenden en su paso por el sistema educativo ha resultado de la mayor relevancia en
un mundo en que el conocimiento y las capacidades de los sujetos son cada vez mas importantes, tanto
para las oportunidades individuales de vida, como para las posibilidades de los paises de desarrollarse en
diferentes aspectos (Ravela, 2006).

Sin embargo, no se debe desconocer la importancia de la evaluacién de otros ambitos, como los procesos
institucionales y de ensefianza, pues un sistema de evaluacion basado exclusivamente en los resultados
de pruebas de aprendizaje es insuficiente, ya que deja fuera dimensiones de la calidad igualmente
importantes.

A esta ampliaciéon en los objetos de la evaluacion Tiana (1996:46-47) se refiere en los siguientes
términos:

... tras la amplia experiencia adquirida durante décadas en lo relativo a la evaluacion de los aprendizajes
alcanzados por los alumnos y a la medicion de las diferencias existentes entre éstos, el siguiente ambito
abordado de manera rigurosa fue el de la evaluacion de los programas educativos. Pero el cambio
fundamental de orfentacion cientifica y practica se produjo cuando las instituciones educativas y el propio
sistema educativo en su confunto comenzaron a ser objeto de evaluacion. Ese momento, relativamente
cercano a nosotros en el tiempo, represento un hito importante en el desarrollo de la evaluacion educativa.

Como consecuencia de dicho proceso, la evaluacion ha ido abarcando dambitos progresivamente mds
amplios, al tiempo que se ha diversificado... en la medida en que los factores contextuales adquieren un
lugar mds relevante en el desarrollo curricular, resulta improcedente limitar e/ dmbito de la evaluacion
exclusivamente a los alumnos y a sus procesos de aprendizaje. Si el resultado de dichos procesos es e/
fruto de un conjunto de actuaciones y de influencias miltiples, no es posible ignorarias.

En coherencia con dicho planteamiento, la nueva logica de la evaluacion ha llevado, en primer lugar, a
Interesarse por la actuacion profesional y por la formacion de los docentes, siempre considerados una
pleza clave de la accion educativa. Otro tanto podria decirse del propio curriculo, entendido como
elemento articulador de los procesos de ensefianza y aprendizaje, y del centro docente, lugar donde éstos
se desarrollan. Y llegados a este punto, no tiene sentido dejar fuera del foco de atencion a la propia
administracion educativa ni los efectos de las politicas puestas en practica. De este modo, el conjunto del
sistema educativo se convierte en objeto de evaluacion.

La evaluaciéon de centros, como otras evaluaciones que se realizan en los sistemas educativos, es un
campo que se ha venido desarrollando bajo distintos propésitos, enfoques y metodologias; asimismo, los
resultados que las experiencias concretas han arrojado dan lugar a usos diferentes. Sin duda, la mejora de
las instituciones escolares, de la calidad de la educacion que ofrecen, es una de las intencionalidades mas
fuertemente asociadas a la evaluacion de centros escolares: “para nosotros, la evaluacion para el cambio
no nos parece solamente el elemento central desde el que definir un bloque de modelos de evaluacion
[...] sino que nos parece una de las razones de ser, aunque no la unica, de la evaluacién de centros”

10
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(Escudero, 1997:7). Pero también, la creciente demanda social de informacion sobre la educacion (Tiana,
1996), esto es, el imperativo de la rendicion de cuentas, forma parte de los propdsitos que en distintos
paises han alentado la implementacién de modelos de evaluacién de centros escolares y de otras
dimensiones de los sistemas educativos.

Aunque la revision de literatura sobre el tema permite identificar propuestas de diversa amplitud, la
revision de los sistemas o programas de evaluacién educativa de varios paises lleva a reconocer dos
enfoques principales en la evaluacién de centros; la que se basa en los resultados en pruebas de
aprendizaje de los alumnos a los que atienden, y la evaluacion institucional o de las escuelas como
entidades. Este articulo describe en forma breve cada uno de estos enfoques sefialando sus caracteristicas
mas relevantes.

1. LOS ENFOQUES EN LA EVALUACION DE ESCUELAS

Un analisis sobre los sistemas nacionales de evaluaciéon educativa surgidos en América Latina,
principalmente durante los afios noventa del siglo veinte, permite identificar cuatro campos prioritarios
que son objeto de evaluacion en la actualidad: los logros conseguidos por los alumnos; el rendimiento
que alcanzan las instituciones educativas; el desempefio profesional de los docentes, y el impacto de las
politicas educativas (Tiana, sf).

Las instituciones escolares emergen como ambito de evaluacion debido, en buena medida, al desarrollo
de la investigacion sobre escuelas eficaces y los factores de la oferta educativa explicativos del logro
escolar. Schmelkes refiere que “las variables propiamente de la oferta educativa comienzan a relevarse a
partir de los afios ochenta, y sobre todo, gracias a las investigaciones de corte cualitativo y a aquellas que
comparan las escuelas que, en igualdad de circunstancias socioecondmicas y culturales de la demanda,
logran mejores resultados. Estas investigaciones son las que han permitido decir algo respecto de lo que
puede y debe hacer el sistema educativo, y la escuela, para mejorar la calidad”.

En efecto, los hallazgos de este campo de investigacion al igual que el de la mejora escolar, han
permitido identificar los factores propiamente escolares, tanto insumos como procesos, que
sistematicamente se encuentran asociados con la calidad de la escuela y la educacion. Desde luego, como
linea de trabajo especifica, la relativa a la evaluacion de escuelas ha experimentado su propio proceso de
desarrollo.

En conjunto, estas diversas perspectivas se complementan entre si para ofrecer un panorama bastante
amplio sobre los aspectos potencialmente evaluables en el nivel de las instituciones escolares, su
organizacion y funcionamiento, el contexto en el que operan, los recursos con los que cuentan y los
procesos que tienen lugar a su interior.

En este marco, la identificacién de los enfoques, modelos o enfoques modélicos (Escudero, 1997) con que
se realiza la evaluacion de centros escolares ha sido objeto de atencion de varios autores. De Miguel
(1989 citado por Escudero, 1997:2), plantea cinco grandes tipos de modelos de evaluacion de centros: i)
los que enfatizan los resultados (outputs); ii) los que enfatizan los procesos internos a la propia
organizacion; iii) los que postulan criterios mixtos o integradores; iv) los que se centran en los aspectos
culturales de la organizacion, y v) los que intentan evaluar la capacidad de la propia organizacién para
autotransformarse (evaluacion para cambiar).
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Escudero (1997) refiere también la propuesta de Garcia Ramos (1989), quien a partir de la tipologia de De
Miguel amplia a ocho las categorias o bloques de agrupamiento de los modelos, de acuerdo con el
aspecto en que se ponga el énfasis: i) los resultados (outputs); ii) la relacién entradas-salidas (/nputs-
outputs); iii) los procesos internos de la propia organizacion; iv) los aspectos técnicos de la organizacion;
v) los aspectos culturales de la organizacién; vi) la capacidad de la propia organizaciéon para
autotransformarse; vii) la relacion organizacion-factores humanos, y viii) los criterios integradores.

La idea del énfasis en que esté puesto la evaluacion de centros o “el tipo de criterio de evaluacion
utilizado” para la clasificacion de modelos concretos en alguna de las categorias que forman parte de
estas tipologias es conceptualmente importante, porque en la realidad, los modelos concretos de
evaluacion de escuelas que se han desarrollado suelen integrar dimensiones relativas a los resultados al
igual que a los insumos, los procesos y el contexto de los centros escolares; de igual manera, no es
infrecuente encontrar que la atencion se pone, de forma simultdnea, tanto en aspectos técnicos como
culturales de la organizacion, entre otros. Es decir, las categorias de agrupacion de los modelos no son
mutuamente excluyentes si se considera la totalidad de dimensiones de evaluacién que pretenden
abordar.

La perspectiva que aqui se ha adoptado es consonante con la propuesta por De Miguel y otros (1994, en
Escudero, 1997), segln la cual, los modelos de evaluacién de centros pueden ser agrupados en dos
grandes bloques: los que enfatizan los resultados y los que enfatizan los procesos internos. Los autores
citados por Escudero (1997) sefialan que aunque “este agrupamiento puede resultar algo reduccionista,
resulta atil, sobre todo ante la dicotomia de planteamientos de orientacién sumativa y formativa, y para
captar las diferencias entre la investigacién centrada en la eficacia escolar y la centrada en su mejora”.

1.1. La evaluacién de escuelas a partir de los resultados en pruebas de aprendizaje

Lo que aqui se identifica como “evaluacion de escuelas a partir de resultados en pruebas de aprendizaje”
tiene estrecha relacion con lo que en la literatura especializada se identifica como evaluacién de la
calidad de/ sistema educativo. Como advierte Ravela (2001b:11), “la primera gran apuesta compartida
por todos los sistemas nacionales de evaluacion es dar cuenta a la opinion publica acerca del grado en
que e/ sistema educativo esta logrando ciertos objetivos en ciertas areas del curriculum [...] y en ciertos
grados o niveles” (subrayado nuestro). Refiriéndose al caso concreto de los paises de América Latina,
Ferrer (2006:19) sefiala que “durante las dos Gltimas décadas la mayor parte de los paises de la region ha
adoptado algtiin modelo de evaluacion nacional de los resultados de aprendizaje” (subrayado nuestro).

Schmelkes (1996) se refiere a este tipo de evaluacién como la " evaluacion de centros con objetivos de
informacion para el sistema educativo” (subrayado nuestro). Segln esta autora:

Uno de los usos mds claros de la evaluacion de centros se refiere a la recabacion de informacion,
generalmente como parte integral de un sistema nacional de evaluacion o de indicadores de desarrollo
educativo [...] Como parte de la estadlistica sobre el desarrollo escolar de un pals o una region, estos datos
sirven para monitorear el crecimiento en la madurez institucional de los establecimientos escolares.
Pueden ser utilizados también [...] como proxy de la calidad de la educacion [...] la recoleccion de esta
informacion ayuda a identificar escuelas que puedan estar teniendo problemas y que requieren ser
atendlidas de forma especial. Pero el uso mds conocido de este tijpo de investigaciones tiene que ver con
politicas de estimulo por parte de gobiernos centrales, regionales o locales.

La cobertura poblacional con que esta estrategia se realiza por distintos sistemas de evaluacién es
diferente, en unos casos censal y en otros muestral. Se trata de un aspecto no solamente técnico sino
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sustantivo de las evaluaciones, en tanto determina el alcance y uso de sus resultados: “las evaluaciones
muestrales tienden a realizar un monitoreo del sistema educativo con miras a impactar la politica
educativa y mejorar la calidad del sistema educativo en su conjunto, en contraste con las evaluaciones
censales, cuyo objetivo es dar seguimiento a la efectividad de las escuelas o centros escolares,
procurando también mejorar la calidad al nivel escolar” (INEE, 2005:70).

Es claro asi, que la cobertura poblacional de una evaluacién se asocia a distintos propdsitos; de hecho, la
metodologia y cobertura de las mediciones deben ser consistentes con los propésitos y usos de las
evaluaciones. Esto significa que, entre otros aspectos, se deben tomar decisiones sobre el objetivo y los
sujetos de las mediciones, éstos Ultimos pueden ser, el sistema, las instituciones o los actores individuales
(docentes o alumnos, por ejemplo). Estas decisiones determinaran si las pruebas deben aplicarse en
forma censal o muestral, si estaran referidas a normas o a criterios, o si los resultados tendran altas o
bajas consecuencias para los actores (Ferrer, 2006:15).

En los acercamientos muestrales lo que se persigue es la evaluacion de la calidad del sistema a través de
los resultados de aprendizajes mostrados por diferentes grupos o poblaciones (a través de muestras
construidas expresamente para representar distintos niveles de logro escolar, mas que diferentes
realidades institucionales o tipos de escuelas). En los acercamientos censales, ademas, la misma
informacién se utiliza para evaluar la calidad de las escuelas como entidades singulares, en funcién de los
resultados obtenidos por los alumnos a los que atienden. Cuando las evaluaciones arrojan resultados por
establecimiento, o por alumnos, permiten “establecer sistemas de incentivos o sanciones de acuerdo a
los logros obtenidos (altas implicancias), o bien pueden facilitar la focalizacion de apoyos centrales a
aquellos centros educativos que presentan mayores necesidades y dificultades de rendimiento
académico” (Ferrer, 2006:30). En este contexto, es claro que los sectores de la sociedad que demandan
informacion sobre los resultados de aprendizaje logrados en cada una de las escuelas que integran el
sistema educativo de un pais, tienden a entender la evaluacién de escuelas —la posibilidad de distinguir
entre escuelas “buenas”, “regulares” y “malas”— sélo en este sentido, es decir, limitada a la evaluacion
por sus resultados académicos.

En el caso concreto de América Latina, Ferrer (2006:32) identifica que cerca de nueve paises aplican o
han aplicado pruebas s6lo en forma muestral, otros dos exclusivamente a través de censos y ocho han
experimentado con ambos enfoques. En México, por ejemplo, durante varios afios la evaluacion de
resultados de aprendizaje Unicamente se realizd en muestras representativas del sistema educativo
nacional en su conjunto y considerando algunas estratificaciones de interés que consideran el tipo de
modelo educativo que implementan las instituciones escolares, su ubicacién sociogeografica y el sector
de sostenimiento; asi, para el caso de la educacién primaria tipicamente se han considerado los
siguientes estratos: escuelas publicas tanto urbanas como rurales, escuelas indigenas, privadas y cursos
comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo.' Este trabajo inici6 dentro de la propia
Secretaria de Educacion Publica (SEP) a través de las pruebas de Estandares Nacionales y continué, a
partir de 2005, a cargo del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE). A partir del
término del ciclo escolar 2005-2006 la SEP vuelve a incursionar en el terreno de la evaluacion de
resultados de aprendizaje mediante la aplicacion de la prueba censal ENLACE (Evaluacion Nacional del
Logro Académico en Centros Escolares).

' Escuelas multigrado disefiadas para atender a la poblacion en edad escolar de comunidades muy pequeiias y aisladas. La atencion es brindada
por jovenes con estudios de primaria o secundaria habilitados expresamente para el trabajo docente en esta modalidad.
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Por la naturaleza del disefio de la evaluacion —y su alcance generalmente amplio, de gran escala, aln
cuando no se realicen operativos censales—, la indagacién de los procesos internos de las escuelas se ve
limitada y la informacién que se obtiene permite identificar patrones generales sobre el funcionamiento
de los centros sin dar cuenta de sus particularidades o singularidad, ni de manera profunda. Por otro
lado, es mas probable que esta informacion sea utilizada para explicar las variaciones en los resultados
de aprendizaje cuando se realizan operativos muestrales, pese a que en los censales pueda levantarse
informacion de este tipo, aun cuando no ocurra en la totalidad de los centros escolares, como ocurre en el
caso de México.

Este enfoque utiliza instrumentos altamente estructurados que incluyen pruebas de desempefio para los
estudiantes, asi como cuestionarios para los actores principales de las comunidades escolares: los propios
estudiantes a quienes se aplican las pruebas, los docentes de los grados evaluados o en algunos casos
incluso de otros grados, los directivos y, en menor medida, los padres de familia. Los analisis que se
realizan son cuantitativos y tienden en lo fundamental a comparar poblaciones, comparar una misma
poblacién en distintos momentos, e identificar las variables estadisticamente significativas para la
explicacion o prediccion de los resultados de aprendizaje.

Los instrumentos complementarios a las pruebas pretenden obtener informacion sobre otras dimensiones
del sistema educativo, las escuelas y sus actores que, en primera instancia, como ya se ha dicho, permitan
explicar las variaciones en los resultados evaluados a través de las pruebas aplicadas. En el caso de
México, el INEE realiza evaluaciones de grados clave de la educaciéon basica (preescolar, primaria y
secundaria) y plantea que la informacion recogida a través de los cuestionarios de contexto, es
indispensable, entre otras cosas, para:

Conocer las caracteristicas de los estudiantes, docentes y escuelas; conocer las oportunidades de
aprendizaje que tienen los grupos de estudiantes evaluados [...] conocer las practicas docentes mds
eficaces [...] Por lo anterior, de manera paralela a la evaluacion de los aprendizajes, se debe generar
informacion de variables personales, sociales, culturales, econdmicas, de los actores educativos (alumnos,
docentes y directores), asi como de variables de la escuela y salon de clases y, especialmente, de las
oportunidades de aprendizaje a las que son expuestos los estudiantes (INEE, 2005.17).

De acuerdo con Ferrer (2006:34):

Los factores escolares suelen ser indicadores sobre las condiciones de infraestructura, equipamiento
diddctico, recursos profesionales del establecimiento escolar, actitudes de los alumnos hacia las disciplinas
evaluadas, tjpos de practicas pedagdgicas y grados de implementacion del curriculo oficial en el aula. Los
factores extraescolares estudiados, por su parte, dicen relacion en particular con el nivel economico y
cultural de los alumnos [...]

El valor de la informacion contextual extraescolar radica en que los sistemas de medicion pueden reportar
Jos resultados de las pruebas de acuerdo al nivel socioecondmico y cultural de los estudiantes, y de esa
manera hacer afirmaciones mds justas sobre la calidad de las escuelas, de acuerdo al grado de
vulnerabilidad social de los estudiantes con que trabajan.

La delimitacion de los factores a considerar en los operativos de evaluacion de resultados en pruebas de
aprendizaje no siempre tiene un modelo teérico como fundamento, aunque un aporte fundamental lo
constituyen, sin duda, los hallazgos de los movimientos de eficacia escolar y eficacia docente.

Como se ha apuntado antes, la inclusion de los factores asociables al rendimiento escolar dentro de los
sistemas de evaluacion basados en pruebas de aprendizaje permite explorar su contribucion diferencial a
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la explicacion del logro escolar. En un primer momento estos analisis adolecieron de debilidades
metodoldgicas; sin embargo, hoy en dia es evidente el esfuerzo que se realiza por aplicar modelos
adecuados a la complejidad de la realidad que se estudia (Ravela, 2001a:33). Los desarrollos mas
patentes se manifiestan en el campo del andlisis de la informacién; en este sentido, los aportes
conceptuales y metodolégicos de la investigacion sobre eficacia escolar son indudables. Sin embargo,
mientras no se acompafen de desarrollos de similar envergadura en lo que se refiere al disefio de los
instrumentos de obtencion de informacion, la calidad de ésta sequira dependiendo de la propia calidad de
los instrumentos y de las condiciones técnicas en que se apliquen.

Por ello, es importante sefialar que ademas de este tipo de estudios de corte cuantitativo, bajo esta
misma perspectiva, la de la evaluacion de escuelas con base en resultados en pruebas, se desarrolla una
variante consistente en los estudios cualitativos sobre procesos institucionales o pedagdgicos que pueden
explicar los resultados obtenidos por los estudiantes. Estos se realizan con distintos propdsitos pero
tienen en comun la profundidad con la que se abordan las variables escolares (al nivel de la institucion en
su conjunto y del aula). Ferrer (2006) refiere el caso de Chile donde los datos asi recabados alimentan la
definicion de operativos nacionales subsecuentes al identificar ciertos aspectos que deben ser estudiados
a mayor profundidad en éstos. Respecto a Uruguay (Ravela, 1998:115), refiriéndose a la evaluacién
nacional realizada en 1996 sefiala dos usos de la informacién con fines de investigacion: “por un lado, se
estd finalizando un trabajo de caracter cualitativo que consistio en el estudio en profundidad de doce
casos de escuelas de contexto sociocultural desfavorable. Ocho de ellas son escuelas con resultados muy
superiores a los esperables, en tanto las cuatro restantes son escuelas con malos resultados [...] Por otro,
se esta trabajando en el desarrollo de modelos estadisticos, a través de la metodologia de analisis
multinivel, dirigida a identificar factores que permitan explicar las diferencias en los rendimientos
observados entre las escuelas de los contextos sociales desfavorables”. Como se puede apreciar, el
primer estudio cabe en la categoria de los acercamientos cualitativos aunque su orientacion es mas que
evaluativa, investigativa.

Abundando sobre el punto, Ravela (2001a:33) sefiala:

A través de la investigacion de corte estadlistico, atin la mas sofisticada, se puede construir ciertos tipos de
conocimiento y de informacion, pero no es suficiente para la comprension de los fenomenos. Es necesario
desarrollar también estrategias de investigacion de cardcter cualitativo o “estudios de casos”, que
permitan una mirada distinta sobre aspectos que los instrumentos usualmente utilizados no pueden
captar. £l hecho de contar con una medicion de logros educativos y contextos sociales e institucionales,
constituye un formidable “mapa” sobre el cual efectuar la seleccion de casos relevantes para un estudio
en profundidad.

Sin duda, predomina en esta estrategia una intencion investigativa que busca conocer mejor y a mayor
profundidad lo que caracteriza y sucede en escuelas particularmente interesantes por los contextos en
que operan o por los resultados alcanzados por sus alumnos. Estos estudios se asocian o desprenden de
operativos de evaluacion, pero no constituyen ni pretenden ser ejercicios de evaluacién de escuelas.

En conclusion, el enfoque de evaluacion de escuelas a partir de los resultados en pruebas de aprendizaje
cobra pleno sentido como tal en contextos de evaluacién censal, ya sea a nivel del sistema educativo de
un pais en su conjunto, o de subsistemas de éste, como seria el caso de los sistemas educativos estatales
o regionales. La preocupacion por ubicar a las escuelas en su contexto socioeconémico y cultural es
patente en varios paises y constituye sin duda un requisito indispensable para hacer comparaciones justas
entre las escuelas. El énfasis en los resultados como criterio fundamental de evaluacion de las escuelas es
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desde luego manifiesto, y la indagacién sobre variables que ademas de las del contexto, ayuden a
entender las diferencias en resultados, es de maxima relevancia pero su aporte es limitado para lograr
una vision mas integral de la realidad de las escuelas, valorar su situacién especifica e identificar
fortalezas y debilidades que sustenten acciones individuales de mejora.

1.2. La evaluacion institucional o de las escuelas como entidades

De acuerdo con Escudero (1997:5), otra gran perspectiva evaluadora en el caso de los centros escolares
es la que se dirige al andlisis interno de la organizacion, de sus estructuras de funcionamiento y de la
satisfaccion de sus miembros:

Sobre la hipdtesis de que una situacion favorable desde esta perspectiva incide en la calidad y en el éxito
de la organizacion (Goodman y Pennings, 1977; Van de Ven y Ferry, 1980; Lawler y otros, 1980). Dentro de
estos planteamientos se convierte en objfeto principal de interés la gestion y direccion de los centros (Reed
y otros, 1987), la direccion de la dindmica didactica del aula y de manera especial el clima institucional,
con expresion de las percepciones, expectativas, actitudes, juicios, procesos de solucion de conflictos,
mecanismos de comunicacion y participacion, etc. (De Miguel, 1989).

Este enfoque es coincidente con el adoptado por la Red Eurydice en un estudio publicado en 2004 sobre
los modelos de evaluacién de los centros educativos en Europa. El analisis de los sistemas de evaluacién
de centros en el marco de este estudio se orientd a identificar los modelos utilizados que consideran a los
centros como entidades (Eurydice, 2004:10):

La evaluacion de los centros educativos como entidades se ocupa de las actividades de su personal en
conjunto, sin atribuir la responsabilidad de éstas a uno o mds miembros concretos del mismo, excepto en
el caso del director... En caso de que los directores sean el objeto de una evaluacion que abarca todas las
actividades del centro (incluidas las que no llevan a cabo ellos mismos) y los resultados se utilicen para
mejorar la calidad del centro, se estd ante una evaluacion de ese centro educativo como entidad. Sin
embargo, si a los directores los evalia el consejo escolar con el fin de valorar sus propias actividades,
relacionadas con la gestion de recursos o de personal, se estd ante una evaluacion a titulo individual que
no se tiene en consideracion. La evaluacion de los profesores a titulo individual sélo se aborda en funcion
de su relacion con /a evaluacion de los centros”.

El estudio precisa asi las caracteristicas de su objeto de investigacion. No se consideran, las evaluaciones
de actores individuales —con la salvedad ya sefialada en el caso de directores y docentes—, aunque en
este Ultimo caso y segun los hallazgos reportados, en la mayoria de los paises la evaluacion de los centros
educativos como entidades no lleva a los evaluadores a emitir un juicio sobre cada docente, ni tampoco
“las medidas para controlar la ‘salud’ general de los sistemas educativos, tales como los tests
estandarizados que todos los alumnos (o una muestra representativa) han de realizar en una o en varias
etapas de su escolarizacion” (Eurydice, 2004:10).

Esta forma de hacer evaluacion de escuelas, que también puede ser denominada como evaluacion
institucional, se realiza a través de acercamientos que pretenden explorarlas de manera integral y
tendiente a lograr cierto grado de exhaustividad; estas metodologias pueden tener un caracter “interno”,
de autoevaluacion, es decir, realizada por los mismos agentes de la comunidad escolar o “externo”,
llevada a cabo por personas que no estan directamente implicadas en las actividades del centro evaluado.

Las diferencias sustantivas con respecto al enfoque centrado en los resultados en pruebas de aprendizaje
son dos: por un lado, la escuela es considerada como la entidad a evaluar, privilegiando sus
particularidades (no el sistema o sus grandes subconjuntos); por otro, la evaluacién enfatiza el estudio de
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los procesos que se dan al interior de la escuela, desplazando a éstos el interés del otro enfoque por los
resultados. Una diferencia adicional, tiene que ver con la tendencia de la evaluacion institucional a
aplicarse de manera censal y mas frecuentemente como parte de las responsabilidades de las areas de
inspeccion o supervision escolar que de las instancias que evalian los resultados en pruebas de
aprendizaje.

Escudero (1997) y Schmelkes (1996) asocian esta forma de hacer evaluacién a la preocupacién por la
mejora de la escuela. La participacion de los actores escolares y la capacidad de la escuela para generar
el cambio, estan a la base de este enfoque de evaluacion especialmente cuando se trata de una
evaluacion interna o “autoevaluacion”, modalidad, sin duda sugerente, pero no exenta de dificultades.
La autoevaluacion institucional es un proceso evaluativo que se inicia en el propio centro, que se realiza
por los propios profesionales que acttian en él, con el objeto de comprender y mejorar la practica escolar
(Gairin, 1993 en Escudero, 1997). En la autoevaluacién también pueden intervenir agentes externos para
facilitar el proceso de reflexion y modular las interpretaciones desde el interior (Escudero, 1997).

Otra forma de evaluacion institucional es la externa. Esta es llevada a cabo por personal de los
ministerios de educacion, tales como los inspectores; expertos contratados; o, miembros de institutos de
evaluacién auténomos. La evaluacién externa suele complementar a la interna; su funcién principal es
ofrecer mas elementos a la propia institucién para que identifique los cambios que tiene que emprender;
generalmente, cuando se da de esta manera, los sistemas de evaluacion cuentan con metodologias y
procedimientos normados para que se realice.

En cuanto a las variables que son objeto de evaluacion, se encuentra una gran diversidad, que incluye
elementos del contexto, de los insumos, los procesos y los productos. El énfasis que se ponga en la
exploracion de las variables de cada uno de estos cuatro grupos depende del tipo de acercamiento que se
empleé, aunque se observa una tendencia a focalizar los procesos escolares con fines especificos de
evaluacion de escuelas. En general, los paises donde se realiza este tipo de evaluacion abordan dos
grandes dimensiones del centro escolar: la del aula y la del centro en su conjunto, que algunos autores
identifican como el ambito de la gestién escolar.

Al igual que en el caso del enfoque de evaluacion de escuelas en base a resultados de aprendizaje, los
movimientos de eficacia escolar y mejora de la escuela han hecho aportes importantes a la delimitacién y
eleccion de los objetos de evaluacion en el caso de la evaluacion de escuelas como entidades. El aporte
no es menor si se considera que “no es extrafio encontrar en la literatura sobre el tema [evaluacion de
centros] y en algunos modelos o planes, extensos listados de indicadores o variables a incluir en la
evaluacion de un centro, donde, si bien, todos ellos constituyen componentes del centro, no seria
adecuado incluirlos en una evaluacion de centros de las caracteristicas que apuntamos” (Fernandez y
Gonzalez, 1997:2). Asi, segln los mismos autores, “la investigacion sobre eficacia constituye actualmente
un criterio especialmente relevante para justificar la inclusion de /indicadores de evaluacion de
centros...". Desde esta perspectiva, la eficacia de las instituciones escolares en términos de los
resultados de aprendizaje de los alumnos a los que atienden sigue siendo un referente fundamental de
evaluacion de aquéllas, lo cual es natural si se considera que ése es el propésito fundamental que
persiguen los sistemas educativos. Sin embargo, la institucion escolar como entidad sigue siendo el
centro de este enfoque, lo que, no estd por demas decir, contribuye a que la calidad de un sistema
educativo se valore no sélo por lo que logra, sino también, y de manera importante desde esta dptica, por
lo que ofrece, a través de los recursos que pone a disposicion de los educandos a través de los centros
educativos y de los procesos cuyo desarrollo favorece (Ruiz, 2007).
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A proposito de este enfoque de evaluacion, el estudio de Eurydice sobre la evaluacién de los centros de
ensefianza obligatoria en Europa ya citado (2004) plantea un conjunto de conclusiones que, con las
salvedades del caso, bien podrian hacerse extensivas a la situacién que guarda este tipo de evaluacién en
paises de otros continentes:

[...] se puede afirmar que la evaluacion interna anual —centrada en los objetivos locales o nacionales-
asociada a una evaluacion externa periddica, mas normativa, parecen ser los dos componentes basicos de
la evaluacion de los centros escolares en la actualidad. La primera estd destinada a promover la mejora
constante de las prdcticas educativas (con la ayuda de asesores o de representantes de las autoridades
locales), mientras que la sequnda tiene como objetivo fundamental el control de la calidad, asi como
proporcionar a las autoridades educativas centrales los instrumentos necesarios para la mejora del sistema
educativo en su conjunto.

El director del centro se muestra, ante este panorama, como un personaje central, responsable tanto de la
gestion de los recursos como de la direccion, pero también de la evaluacion y la innovacion.

Desde el punto de vista de la evaluacion interna, los progresos recientes suponen un intento por
intensificar la participacion de los diversos protagonistas de la evaluacion en relacion con el tjpo de
ensefianza ofertada por los centros, y en especial, la participacion de los profesores. Aun asi, el analisis de
Jos documentos oficiales relativos a las condliciones de trabajo de los profesores revela que, en general, las
cuestiones relacionadas con la evaluacion interna (tanto desde el punto de vista de /a carga docente como
de las tareas que deben llevar a cabo o de la formacion continua) estan poco presentes. Diferenciacion de
los perfiles, formacion continua, carga docente... el impacto de la evaluacion interna en la vida de los
profesores puede ser importante. Resulta pues, imprescindible establecer una definicion precisa sobre la
participacion de los profesores en el proceso de evaluacion.

Desde el punto de vista de la mejora de la calidad y la innovacion, el grado de desarrollo de la evaluacion
interna va a determinar, sin duda alguna, los limites de la evaluacion externa. Cuanto mds sistematica y
autonoma sea la primera, mds discreta y complementaria sera la sequnda. La tendencia actual es hacia el
desarrollo de una evaluacion interna participativa que examine, de manera regular, los puntos fuertes y
débiles de los centros escolares, apoyandose tanto en los problemas puestos de manifiesto por los
distintos protagonistas de los centros como en fuentes de informacion externas (por efemplo, los
resultados de otros centros). La aplicacion de este proceso puede suponer la liberacion del evaluador
externo con respecto a las dificultades que implica el conducir una evaluacion completa y sistematica,
centrandose asi en la supervision del proceso de evaluacion interna y en el sequimiento de sus resuftados
(Eurydiice, 2004:135).

2. REFLEXIONES FINALES

La enorme importancia que se concede hoy en dia a la evaluacién de la educacion practicamente en
todos los paises del mundo, es consistente con las amplias expectativas depositadas en ésta. Como fue
apuntado en la introduccién a este texto, la evaluacion se aplica a diversos dmbitos de los sistemas
educativos. La evaluacion de centros escolares, objeto central que aqui se aborda, esta presente en los
esfuerzos de evaluacién desarrollados en una gran cantidad de paises. El enfoque de evaluacion de
centros con base en resultados en pruebas de aprendizaje se encuentra estrechamente vinculado a la
operacion de sistemas nacionales de evaluacién de resultados de aprendizaje, mientras que el enfoque de
evaluacién de centros en tanto entidades, se desarrolla, sobre todo, en el marco de las tareas de
inspeccidn o supervision que también tienen lugar en los sistemas educativos.
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El aporte de estas distintas practicas a la mejora de la calidad de la educacién es algo que no puede
generalizarse. En realidad, depende de las caracteristicas mismas de cada sistema educativo, al igual que
de la articulacion que éstos logren establecer entre las distintas evaluaciones que tienen lugar a su
interior y de la claridad de propdsitos con las que éstas se desarrollen.

En América Latina en particular, desde la ultima década del siglo pasado, los sistemas nacionales de
evaluacion han experimentado un notable desarrollo. Los avances logrados son patentes tanto en lo
referido al disefio técnico-metodoldgico de las evaluaciones como a la difusion de los resultados.
Paradojicamente, son estas mismas categorias las que agrupan las debilidades que siguen caracterizando
a la mayor parte de los sistemas de evaluacion.

Entre estas carencias destacan: ausencia de propdsitos claramente definidos y disefios congruentes a
ellos; falta de claridad sobre lo que todos los alumnos deben aprender, conocer y ser capaces de hacer, lo
que se traduce en referentes poco claros tanto para la evaluacion como para la ensefanza;
desarticulacion entre evaluacion y areas clave de formulacion e implementacion de politicas como el
desarrollo curricular y la formacién inicial y continua de los docentes en servicio; insuficiencia en materia
de divulgacién y uso de resultados, particularmente por parte de los docentes, y diversos desafios de
caracter técnico (Ravela y otros, 2008).

Ferrer (2006) documenta ampliamente tales sistemas y, sobre la base de su andlisis, formula algunas
recomendaciones para la planificacion o ajuste de los mismos. Entre ellas incluye la necesaria reflexion
sobre los propositos de las evaluaciones, y los usos pretendidos de sus resultados; los referentes para las
acciones de evaluacion; el estatus institucional de las agencias evaluadoras; y diversas consideraciones de
orden técnico, a la luz de las experiencias ya existentes en la materia. El Comité Gestor del Grupo de
Trabajo sobre Estandares y Evaluacién del Programa de Promocion de la Reforma Educativa de América
Latina y el Caribe (Ravela y otros, 2008) ofrece un conjunto de recomendaciones para la renovacion,
actualizacion o disefio de los sistemas de evaluacion educativa ahi donde no existen adn.

En resumen, interesa destacar que hoy existen importantes aprendizajes derivados de las experiencias
desarrolladas durante los casi veinte afios que han transcurrido desde que surgi6 la mayor parte de los
sistemas nacionales de evaluacién educativa en la regién. Hay un diagnéstico amplio de los alcances y
limitaciones de éstos y son identificables los nlcleos problematicos a atender, al igual que los cursos de
accion posibles y sus implicaciones.

Ahora bien, pese a sus indudables contribuciones, es también cierto que los sistemas nacionales han sido
capaces de aportar s6lo una mirada parcial de la calidad educativa. En efecto, “no todos los objetos
valiosos de la educacién estan incluidos en una evaluacién estandarizada. Hay una gran cantidad de
saberes, actitudes, valores y aprendizajes relevantes que no pueden —por la dificultad para realizar una
medicion— o no deben —porque son propios de cada entorno local y, por tanto, no son exigibles a todos
los estudiantes en una evaluacién nacional- formar parte de una evaluacién estandarizada. Lo anterior
implica que no puede reducirse la ‘calidad educativa’ a los resultados de las pruebas, y que una
evaluacion estandarizada aporta informacién fundamental sobre la ‘calidad educativa’, pero no es un
indicador completo de la misma” (Ravela y otros, 2008:5).

La relevancia de la evaluacion de los centros escolares a fin de contribuir a una evaluacién mas integral
de la calidad del sistema educativo es pues innegable. Los dos enfoques principales a que se hizo
referencia en este texto forman parte hoy dia de los esfuerzos de evaluacion que se practican en muchos
paises. Sin embargo, en muchos también, se echa de menos una mayor claridad de propositos al igual
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que una mejor articulacion que favorezca el aporte de cada evaluacion al objetivo ultimo que le da
sentido a esta actividad: la mejora de la calidad de la educacion, vista tanto a nivel sistémico como al
interior de cada institucion escolar.

La complejidad de los centros escolares obliga a una mirada también compleja —rica, no simplista—, desde
la evaluacién que en relacion con este ambito se realiza en los sistemas educativos. Evaluar a los centros
en base a los resultados de sus alumnos es necesario; pero también, sobre todo si se aspira a ofrecer a las
escuelas informacion que les permita lograr mejor sus propdsitos formativos, es indispensable que la
evaluacion de los centros como entidades tenga un lugar especifico y sea una tarea a la que se le confiera
tanta importancia como a la otra evaluacion. Esta udltima cuestiéon supone, al menos, vinculos explicitos
entre los sistemas nacionales de evaluacion educativa y las estructuras de los sistemas mas indicadas
para impulsar y apoyar la evaluacion a nivel de la institucion escolar, lo cual sigue constituyendo un
desafio en no pocos paises.
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n los distintos medios de comunicacion surge a menudo el término calidad, bien aplicado a los procesos
industriales, bien a la gestion de las empresas, etc.; sin embargo, este vocablo ha visto cdmo de forma
progresiva se ha ido incorporando al dmbito educativo, incluso quedando patente en el nombre dado a
una de las leyes organicas de educacion que han visto la luz en este nuevo siglo.

La calidad en educacion es una meta que ha de conseguirse en los proximos afios; no obstante, nos
podriamos preguntar ;cémo podemos formular una valoracién sobre si un colegio o un instituto es un
buen centro educativo?, ;como sabemos si un profesor o profesora es un buen profesional?, ;como
identificamos que el desempefio de una responsabilidad directiva en un determinado centro es
excelente?. La respuesta a estas cuestiones encuentran en la evaluacion un referente inmediato, pues es
la que posibilitara identificar los indicadores de referencia para poder emitir un juicio en torno a la calidad
de cualquier elemento que integre el centro educativo. En este sentido, podemos decir que la calidad en
educacion viene precedida de un necesario proceso de evaluacion, pero ;cual es el mas idoneo? ;por qué
la Comunidad Autdnoma de Andalucia ha seleccionado el Modelo EFQM?.

1. LA CALIDAD EDUCATIVA Y AUTONOMIA DE LOS CENTROS ANDALUCES

La OCDE (1995) define la educacién de calidad como aquella que “asegura a todos los jovenes la
adquisicion de los conocimientos, capacidades, destrezas y actitudes necesarias para equipararles para la
vida adulta”.

SegUn Climent Giné (2002) un sistema educativo de calidad se caracteriza por su capacidad para:
= Ser accesible a todos los ciudadanos.

=  Facilitar los recursos personales, organizativos y materiales, ajustados a las necesidades de cada
alumno y alumna para que todos puedan tener las oportunidades que promoveran lo mas
posible su progreso académico y personal.

= Promover cambio e innovacion en la institucion escolar y en las aulas, que se conseguira, entre
otros medios, posibilitando la reflexién compartida sobre la propia practica docente y la
colaboracion entre el profesorado.

= Promover la participacion activa del alumnado, tanto en el aprendizaje como en la vida de la
institucion, en un marco de valores donde todos se sientan respetados y valorados como
personas.

» Lograr la participacion de las familias e insertarse en la comunidad.

» Estimular y facilitar el desarrollo y el bienestar del profesorado y de los demas profesionales del
centro.

Por su parte, el Subdirector General de Ordenacion Académica del MEPSYD, Juan Lépez Martinez
(2008:10) destaca la autonomia de los centros educativos como uno de los instrumentos fundamentales
para mejorar la calidad del sistema educativo, pues posibilita la adaptacion a las particularidades de cada
centro y cada contexto y permite una mejor respuesta a sus necesidades.

En este sentido, las distintas reformas educativas acometidas en nuestro pais en los dltimos afios —Ley
Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), Ley Organica de Calidad de la
Educaciéon (LOCE, 2002) y Ley Organica de Educacion (LOE, 2006)- han ido incrementando la
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responsabilidad de los centros educativos no universitarios a través de la concesion de una autonomia
progresiva.

Asi, la autonomia de los centros constituye uno de los grandes principios organizativos y funcionales que
inspiran la LOE (2006), en su preambulo ya se hace patente que /a flexibilidad del sistema educativo lleva
aparejada necesariamente la concesion de un espacio propio de autonomia a los centros docentes, asi
como que dicha norma legal presta particular atencion a la autonomia de los centros docentes, tanto en
lo pedagdgico, a través de la elaboracion de sus proyectos educativos, como en lo que respecta a la
gestion economica de los recursos y a la elaboracion de sus normas de organizacion y funcionamiento.

En esta direccion, la exconsejera de Educacion de la Junta de Andalucia, Candida Martinez, manifestaba
en la introduccion a la Ley de Educacion de Andalucia (LEA, 2007) que la autonomia concedida a los
centros docentes revaloriza la funcion del profesorado y contribuye a reforzar la competencia profesional
del docente y abre cauces al alumnado hacia horizontes de excelencia y mayor calidad en su formacion.

La misma Ley establece en su articulo 4 los principios que rigen el sistema educativo andaluz, entre ellos
destaca la autonomia, participacion, responsabilidad y control social e institucional, como elementos
determinantes del funcionamiento y la gestion de los centros docentes, asimismo, un objetivo que se
plantea la norma autondmica es profundizar en la autonomia pedagdgica, organizativa y de gestion de
los centros docentes para favorecer el cumplimiento de sus objetivos y el logro de resultados en relacion
con el rendimiento escolar del alumnado y la continuidad de este en el sistema educativo.

De este modo, partiendo de la normativa estatal y autondmica, podemos establecer tres grandes ambitos
en los que se hace efectiva dicha autonomia: dmbito pedagégico, organizativo y de gestion:

= Ambito pedagdgico. En él encuentra cabida la configuracion del Proyecto Educativo de Centro y
la concrecién del curriculum que en él se disefia, la programacion de las actividades docentes, la
planificacién de las actividades complementarias y de formacion, etc.

= Ambito organizativo. En este ambito se contempla la participacion de los diferentes sectores de
la comunidad educativa en la vida del centro a través de las normas de organizacion y
funcionamiento (reglamento de organizacién y funcionamiento en el caso de Andalucia), plan de
convivencia, etc.

= Ambito de gestion. Dentro de este Ultimo ambito se podria incluir los proyectos de gestion que el
centro genera en relacion a los recursos humanos, materiales y econémicos.

La LEA (2007) dedica un capitulo completo a desarrollar la autonomia de los centros educativos,
concretamente el articulo 125 abre el camino para que colegios e institutos generen modelos de
funcionamiento propios, que podran contemplar planes de trabajo, formas de organizacién,
agrupamientos del alumnado, ampliacién del horario escolar o proyectos de innovacién e investigacion,
mediante los correspondientes proyectos educativos, sus reglamentos de organizacion y funcionamiento
y, en su caso, proyectos de gestion.

Para Bolivar (2008:55) este mayor indice de autonomia se encuentra vinculado a determinados
dispositivos de re-centralizacién, sobre todo, por el control de resultados en la evaluacién de centros; en
este sentido, los centros educativos gozan de autonomia para desarrollar el curriculum, para organizarse
y para gestionar sus recursos, pero —a través del rendimiento de cuentas (accountability)- han de
preocuparse y dirigir sus esfuerzos a conseguir los estandares o competencias establecidas, asi entraran
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en la dindmica del movimiento de reforma basado en estadares (standards-based Reform) y en la cultura
evaluativa.

La contrapartida de la autonomia, pues, es que la Administracién educativa ejerce un control remoto o a
posteriori de los contenidos y niveles de consecucion de los centros educativos basado en resultados que
han de ser medidos, contrastados y publicitados.

2. LA EVALUACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS DE ANDALUCIA

La evaluacion de los centros educativos se ha enmarcado en diferentes modelos evaluativos que autores
como De Miguel (1989 y 1994) y Garcia Ramos (1989) han clasificado atendiendo al tipo de criterio de
evaluacion. De forma general se han reducido a dos grandes bloques, los que marcan el acento en los
resultados y los que enfatizan los procesos internos, aunque en principio pudiera ser una vision
reduccionista, Escudero (1997) lo considera muy util sobre todo ante /a dicotomia de planteamientos de
orientacion sumativa y formativa y para captar las diferencias entre la investigacion centrada en la
eficacia escolar y la centrada en su mejora.

Pero, ;son ambos modelos incompatibles entre si?, ;pueden convivir en los centros educativos?. Creemos
que la incompatibilidad puede desaparecer y que la convivencia puede ser un hecho; no obstante, el
problema lo encontramos en la introduccion y generalizacion de los procesos de evaluacion como un
componente mas de la vida de los centros debido fundamentalmente a la inexistencia de una cultura
evaluativa en los mismos. Los esfuerzos de las distintas administraciones educativas se dirigen a paliar
esta situacion, generando normativa al respecto, proporcionando los medios y recursos disponibles,
planteando experiencias piloto, etc.

Asi, en los ultimos afios la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia en el marco de su politica
educativa ha promovido la realizacién de planes y proyectos educativos de caracter innovador en los
centros docentes, tanto de educacion primaria, como de educacién secundaria, con el objetivo de facilitar
la introduccién de mejoras en las practicas educativas del profesorado y adecuarlas a las necesidades y
demandas de la sociedad actual. De todos ellos, por el tema que nos ocupa, caben destacar los Planes de
Autoevaluacion y Mejora, configurados como un medio para promover, desde la propia comunidad
educativa, el analisis conjunto, la reflexién y el debate sobre la dindmica de cada centro para poder, asi,
intervenir en ella y mejorar los resultados educativos.

Los Planes de Autoevaluacion y Mejora son para la Consejeria de Educacion una estrategia de centro que
implica a todos los sectores de la comunidad educativa que lo integra, por ello el trabajo en equipo es
esencial y recomienda la creacion de un “equipo de mejora”, formado por el equipo directivo, miembros
del Equipo de Orientacién Educativa y/o Departamento de Orientacion, representantes del profesorado,
alumnado y padres y madres que lo deseen. Este equijpo sera el responsable de elaborar la propuesta que
recogera el plan, fruto del trabajo desempefado a lo largo de dos fases:

a. Diagnéstico de las necesidades del centro. En él se incluiran los ambitos susceptibles de mejora,
los procesos e instrumentos utilizados en la detecciéon de dichos ambitos y los sectores de la
comunidad educativa que participen en la elaboracion del diagnéstico.
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b. Propuesta de intervencion. En ella se hara constar las metas que se pretenden alcanzar a corto y
medio plazo, las actuaciones previstas y la participacion de los diferentes sectores de la
comunidad educativa en el desarrollo del plan.

A lo largo de la geografia andaluza trescientos cincuenta y uno han sido los centros que se han acogido a
estos Planes, la tabla 1 muestra la distribucién de los mismos en las ocho provincias andaluzas.

TABLA 1. DISTRIBUCION DE CENTROS EDUCATIVOS ACOGIDOS A LOS PLANES DE AUTOEVALUACION Y MEJORA

Provincia CEIP IES CPR EOI CEPR CEPER CSMm CPM CEM Total
. C - 3 - - - - - - 4
Almerta =5 15 8 1 1 2 1 - : - 28
Cadiz P 18 19 - : : - - : - 38
. C 1 5 - - - - 1 1 - 8
Cérdoba p 3 1 - - - - - - - 16
@ 3 3 - - - - - - - 6
Granada p 7 6 1 - - - - - - 15
Huelva ¢ 1 4 . - - . . : - >
P 17 10 - - - - - - 1 29
Jaén ¢ 2 2 - - - - - - - 4
P 18 19 1 - 1 - - - - 41
< C 7 5 - - - - - - - 12
Mélaga 27 21 2 : : - - ! - 50
Sevilla ¢ 12 9 - - - - - ! - 21
P 37 37 - - - - - - - 74
Total @ 26 31 - - - - 1 1 - 60
P 144 131 5 1 3 1 - - 1 291
C= Capital EEl= Escuela de Educacion Infantil CEPR= Centros de Educacion Primaria.
P= Provincia CEIP= Colegio de Educacion Infantil y Primaria CEPER= Centro de Educacion Permanente.
IES= Instituto de Educacién Secundaria. CSM= Conservatorio Superior de Musica.
CPR= Colegio Publico Rural. CPM= Conservatorio Profesional de Mdsica.
EOI= Escuela Oficial de Idiomas. CEM= Conservatorio Elemental de Musica.

FUENTE: Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia.

http://www.juntadeandalucia.es/averroes/impe/web/portadaEntidad?pag=/contenidos/B/InnovacionEInvestigacion/Proyectosinnovadores/Autoevaluacion/.

Elaboracién propia.

Esta iniciativa regulada por la Orden de 2 de mayo de 2002, por la que se convocan y regulan los Planes
de Autoevaluacion y Mejora en los centros docentes publicos de Andalucia se ha visto continuada y
actualizada a raiz de la reforma educativa acometida por la LOE (2006); en este sentido, durante un
primer periodo de transicion estos planes de autoevaluacion, junto con otros de tematica diversa, se han
ido desarrollando a través de la Orden de 21 de julio de 2006 y su modificacién posterior por la Orden de
11 de mayo de 2007, ambas normas legales han establecido unos mismos plazos y procedimientos
telematicos comunes y simplificados de presentacién de solicitudes, la aplicacién de criterios comunes de
valoracion y seleccion, asi como la unificacién del seguimiento y evaluacion de los proyectos.

Posteriormente, a partir de los acuerdos alcanzados en el Consejo Europeo de Lisboa en el 2000
generaron en la Comunidad Auténoma de Andalucia la publicacion del documento Estrategia para la
competitividad de Andalucia 2007-2013, que aboga por la consecuciéon de una serie de retos en el
sistema educativo andaluz, entre ellos, la mejora de la calidad de la ensefianza, para ello se hace
necesario conocer el punto de partida de los distintos centros educativos.
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En este sentido, el articulo 130 de la LEA (2007) establece que todos los centros docentes sostenidos con
fondos publicos realizaran una autoevaluacion de su propio funcionamiento, de los programas que
desarrollan, de los procesos de ensefianza y aprendizaje y de los resultados de su alumnado, asi como de
las medidas y actuaciones dirigidas a la prevencién de las dificultades de aprendizaje, que sera
supervisada por la inspeccion educativa. El resultado de este proceso se plasmara anualmente en una
memoria, que incluird, asimismo, las correspondientes propuestas de mejora, cuya aprobacion
correspondera al Consejo Escolar. Asimismo, en cada centro se creara un equipo de evaluacién, que
estard integrado, al menos, por el equipo directivo y representantes de los distintos sectores de la
comunidad educativa, elegidos por el Consejo Escolar de entre sus miembros, de acuerdo con lo que se
establezca.

Fruto de esta prescripcion normativa surgié una primera propuesta de la Consejeria de la Junta de
Andalucia respecto a la evaluacion de determinados aspectos de los centros andaluces, asi se aprobé la
Orden de 20 de febrero de 2008, por la que se regulaba el Programa de calidad y mejora de los
rendimientos escolares en los centros educativos. Casi dieciocho meses después, en julio de 2009, ha
visto la luz el Plan estratégico de Evaluacion General del Sistema Fducativo Andaluz: 2009-2012 (vid.
figura 1).

FIGURA 1. MARCO DE REFERENCIA PARA LA EVALUACION DE LOS CENTROS ANDALUCES

Documento “Estrategia para la competitividad de
Andalucia 2007-2013”

Ley 17/2007,de 10 de diciembre, de
Educacion de Andalucia (LEA)

CONSEJO Programa de calidad y mejora de los )
EUROPEO DE > rendimientos escolares en los centros
LISBOA (2000) docentespiiblicos

(Orden de 20 de febrero de 2008)

W/

Plan estratégico de Evaluacion
General del Sistemna Educativo
Andalnz2009-2012
(julio 2009)

Fuente: Elaboracién propia.

El Programa de calidad y mejora de los rendimientos escolares en los centros docentes publicos de
Andalucia pretende, ademas del rendimiento escolar del alumnado, fomentar las buenas practicas
docentes y la preocupacion por la innovacion y la formacion permanente por parte del profesorado.

En la figura 2 podemos apreciar los diferentes elementos que deben incorporar al Proyecto Educativo de
Centro los centros que deseen participar de forma voluntaria en este Programa, asi como los aspectos
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prescriptivos que le corresponde asumir a la Administracion educativa y los que debe contextualizar el
centro educativo en el ejercicio de su autonomia pedagdgica.

En cuanto a la situacién de partida del centro, la Administracion educativa se compromete a facilitar al
centro educativo los resultados de las pruebas de diagndstico de su alumnado y cualquier otro dato de
interés como pudiera ser la tasa de eficacia del centro de acuerdo con el programa de gestién de centros
“Séneca”.

La identificacion de la realidad socioeducativa del centro ha de proceder de un andlisis o un diagnéstico
por parte del mismo centro, al objeto de conocer no sélo su presente, sino también su pasado y un
posible futuro.

FIGURA 2. PROGRAMA DE CALIDAD Y MEJORA DE LOS RENDIMIENTOS ESCOLARES

Programa de calidad y mejora de los rendimientos escolares en los centros docentes piiblicos de Andalucia
(Orden de 20 de febrero de 2008)

Elementos que debe incluir el Proyecto Educativo de Centro Prescriptivo
Administracién Centro
pducativa il { educativo

[ Sitmacién de partida Facilita al centro

del centro educativo

l Realidad socioeducativa ‘ Analiza J

‘ Objetivos educativos .Ili\'ersosas]wrtos ‘ Contextualiza 1

(| Establece el criterio ||
del exito del objetivo

Rendimiento educativo del centro

[ PRI e Actuaciones del centro | e
evaluacion Climay convivencia | funcion de:
-fituacion de partida
Nivel de implicacion de las familias | ; Nwe::;
exXpec ‘s

Fuente: Orden de 20 de febrero de 2008. Elaboracion propia.

Los centros, asimismo, deben incorporar a su proyecto educativo la consecucion de determinados
objetivos educativos relacionados con los siguientes aspectos:

a. Mejora de los rendimientos educativos de su alumnado.

b. Contribucion al éxito escolar de su alumnado, en funcién de sus capacidades, intereses y
expectativas.

¢. Mejora del funcionamiento del centro y del grado de satisfaccion de las familias con el
mismo.

d. Fomento de procesos y proyectos de innovacion e investigacion educativa.
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e. Fomento del trabajo cooperativo del profesorado y de las buenas practicas docentes.
f. Profundizar en la autonomia de los centros docentes.

Los objetivos educativos que fijen los centros tendran en cuenta la situaciéon de partida del centro y la
realidad socioeducativa del mismo, ademas de estar en relacién con los indicadores de evaluacion que se
recogen en la tabla 2.

Estos indicadores hacen referencia a aspectos relacionados con el rendimiento educativo del centro, las
actuaciones del mismo, el clima y la convivencia y el nivel de implicacién de las familias. Asimismo, cada
uno de los indicadores tiene asignado un valor de referencia, que servira al centro para establecer el
criterio de éxito del objetivo, y un rango en el grado de ponderacion, que permitira que sea el propio
centro el que establezca el peso que desea otorgar a cada indicador, en funcion de su situacion especifica
de partida y nivel de expectativas.

El centro, partiendo de su situacién especifica, deberd alcanzar los objetivos educativos fijados en un
plazo de tres cursos, contados a partir del que se inicie el programa de calidad y mejora de los
rendimientos escolares. De forma grafica podemos apreciar en la figura 3 el proceso de participacion,
seleccion, seguimiento y evaluacion del programa.

FIGURA 3. PROCESO DE PARTICIPACION, DE SELECCION, SEGUIMIENTO Y EVALUACION DEL
PROGRAMA DE CALIDAD Y MEJORA DE LOS RENDIMIENTO ESCOLARES

e —— e

Iniciativa de losparticipantes [ 23 Chwte | Actas

:E Aportacionesa los ohjetives educatives. [ e L Actasde ciclo y

H K Aportaciones al peso de los indicadores. y orientacion de ETCP

"5 g g Estahlecimiento de ohjetivos educatives. [ 5 T Ol e h

=2 o o #

E E g. Recogidadelpeso establecido para cada indicador. 1y la Orden

Z- “;} .EI: E Aprobaciin de los ehjetivos educativos. Actas |
L=

Q -; 1 ;. Compromiso de participacion. [ Professrade | Anexo IV
(=] =i = —_—
8] ¥ A Solicitud de participaciin. ) Anexo Séneca
] _
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Fuente: Orden de 20 de febrero de 2008. Elaboracion propia.
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La reaccion del profesorado, tanto de educacion infantil y primaria, como de educacién secundaria, no fue
la deseada por la Administracién educativa y la participacion de los centros en el proceso evaluativo y de
mejora fue minima, alegando la ineficacia de las retribuciones econémicas que llevaba incorporadas el
propio programa en la mejora de la calidad de la educacién y de los centros andaluces, la concepcion de
ser una evaluacion encubierta, la falta de formacion para poner en marcha la iniciativa, el personal que
quedaria o no afectado, la inexistencia de consenso sindical en la aprobacion del programa, etc. No
obstante, en las dos primeras convocatorias han participado un total de 1.482 centros y 31.193

profesores.

Unos meses después, la Orden de 10 de octubre de 2008 modificaria determinados aspectos de la norma
anterior, quedando determinados los indicadores y sus correspondientes rangos del siguiente modo (vid.

tabla 2):

TABLA 2. AMBITOS E INDICADORES DE EVALUACION DEL PROGRAMA DE CALIDAD Y MEJORA
DE LOS RENDIMIENTOS ESCOLARES

I. Rendimiento educativo del centro (65% sobre el total del Proyecto)

madres.

las familias con el centro.

Peso
Indicador de evaluacion Definicion Ban_go del | establecido Valor de referencia Fuente
indicador por el
centro
R.1. Tasa de promocion del Porcentaje de alumnadode | DeOa Incrementar un 10% el Datos de Séneca.
alumnado de tercer ciclo de sexto curso que 10% porcentaje de alumnos/as.
educacion primaria. promociona.
R.2. Tasa de idoneidad del Porcentaje de alumnadode | DeOa Incrementar un 10% el Datos de Séneca.
alumnado de sexto curso de sexto curso matriculadoen | 10% porcentaje de alumnos/as.
Educacion Primaria. el curso que por su edad le
corresponde.
R.3. Tasa de absentismo escolar Porcentaje de alumnado del | DeOa Reducir un 30% el Datos de Séneca.
en las ensefianzas basicas. centro que tiene mas del 10% porcentaje de alumnos/as.
20% de faltas de asistencia
durante el curso escolar.
R.4. Tasa de alumnado que Porcentaje de alumnado Del15a Incrementar un 15% el Resultados
alcanza un dominio alto en las que en las pruebas de 35% porcentaje de alumnos/as alcanzados en las
competencias desarrolladas en las | Evaluacion de Diagnostico que alcanzan el nivel 5y 6. | pruebas de
pruebas de diagnostico. alcanza los niveles 5y 6. Evaluacion de
Diagnéstico.
R.5. Tasa de alumnado que Porcentaje de alumnado De15a Disminuir un 20% el Resultados
obtiene un dominio bajo en las que en las pruebas de 35% porcentaje de alumnado alcanzados en las
competencias desarrolladas en las | Evaluacion de Diagnostico situado en los niveles 1y 2. | pruebas de
pruebas de evaluacion de obtiene los niveles 1y 2. Evaluacion de
diagnéstico. Diagndstico.
R.6. Tasa de alumnado que Porcentaje de alumnadode | De5a Incrementar un 15% el Datos del centro.
supera los objetivos educativos de | Educacion Infantil de cinco | 15% porcentaje de alumnos/as.
la etapa en Educacion Infantil afos que obtiene
evaluacion positiva en la
consecucion de los
objetivos de la etapa.
R.7. Resultados del nivel de Grado de satisfaccion del De5a Aumentar un 20% el grado | Encuesta al inicio y al
satisfaccion del alumnado de alumnado de tercer ciclo 10% medio de satisfaccion del final del desarrollo
tercer ciclo de Educacion con el centro. alumnado con el centro del Programa.
Primaria.
R.8. Resultados del nivel de Grado de satisfaccion de De 10 a 25 Aumentar un 20% el grado | Encuesta al inicio y al
satisfaccion de los padres y de las | las familias con el centro. % medio de satisfaccion de final del desarrollo

del Programa.
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Indicador de evaluacion

I1. Actuaciones del centro (15% sobre el total del Proyecto)

Definicién

Rango del
indicador

Peso
establecido
por el centro

Valor de referencia

Fuente

A.1. Implicacién del profesorado del
centro en planes, proyectos y
actuaciones de innovacion e
investigacion educativa, destinados a
la mejora.

Porcentaje de
participacion media del
profesorado  en  los
Proyectos y actuaciones
del centro.

Grado de consecucion de
los objetivos establecidos
en cada uno de los
Proyectos y Actuaciones.

De 25 a
75%

- Incrementar un
25% el porcentaje
de participacion del
profesorado en los
Proyectos y
Actuaciones
desarrollados por el
centro.

Alcanzar al menos
un 50% los
objetivos previstos.

- Datos del centro.

A.2. implicacion de la comunidad
educativa del centro en planes,
proyectos y  actuaciones  de
innovacion e investigacion educativa,
destinados a la mejora.

-Grado de satisfaccién de
las familias y alumnado
de tercer ciclo hacia los
Proyectos y Actuaciones
desarrollados  por el
centro.

De25a
75%

- Aumentar un 20%
el grado de
satisfaccion de las
familias y el
alumnado con los
Proyectos y
Actuaciones
desarrolladas por el
centro.

MIl. Clima y Convivencia (10% sobre el total del Proyecto)

- Encuesta al inicio y al
final de la aplicacion del
Programa.

Indicador de evaluacion Definicion Rango del Peso Valor de referencia Fuente
indicador establecido
por el centro
C.1. Actuaciones preventivas parala | Actuaciones propuestas De 40 a Incrementar un 25% | Datos del centro.
mejora del clima escolar. por el centro escolar para | 80% la consecucién de
la mejora del clima los objetivos
escolar. previstos en las
actuaciones
Porcentaje de familias desarrollas por el
que establecen centro.
compromisos de Alcanzar, al menos,
convivencia con el centro el 25% de
(excepto alumnado de compromisos de
Educacion Infantil). convivencia de las
familias con el
centro.
Disminuir un 10% el
porcentaje de
conductas contrarias
a la convivencia.
C.2. Aprovechamiento de la oferta | Porcentaje de alumnado | De 20 a Incrementar un 20% | Datos del centro.
de actividades culturales, | que participa en las | 60% el porcentaje de | Datos de Séneca.

extraescolares y
por el alumnado.

complementarias

actividades extraescolares
y complementarias que
ofrece el centro.

- Grado de satisfaccion de
las familias y el alumnado
de tercer ciclo con las
actividades culturales o
de otra indole
desarrolladas  por el
centro.

participantes.
Incrementar un 25%
el grado medio de
satisfaccion de las
familias y el
alumnado con las
actividades
realizadas.

Encuesta al inicio y al
final de la aplicacion del
Programa.
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IV. Implicacion de las familias (10% sobre el total del Proyecto)

tercer ciclo con las
actuaciones tutoriales
desarrolladas por el
centro.

satisfaccion de las
familias y el
alumnado con las
actuaciones
tutoriales
desarrolladas por el
centro.

Indicador de evaluacién Definicion Rango del Peso Valor de referencia Fuente
indicador establecido
por el centro

F.1. Compromiso educativo con las Porcentaje de familias De20a Alcanzar, al menos, Datos del centro.
familias. que establecen 50% el 25% de familias

compromisos educativos que establecen

con el centro. compromisos

educativos con el
centro.

F.2. Conocimiento de los criterios de | Porcentaje de familiay De20a Incrementar un 25% | Encuestas al inicio y
evaluacion del alumnado y otras alumnado de tercer ciclo, | 45% el porcentaje de final del Programa.
actuaciones educativas por parte de | que han recibido familias y alumnado.
las familias y del alumnado. informacion sobre los

criterios de evaluacion del

alumnado y de otras

actuaciones educativas

desarrolladas por el

centro.
F.3. Desarrollo de la accién tutorial. Grado de satisfaccion de | De 15 a Incrementar un 25% | Encuestas al inicio y

familias y alumnado de 45% el grado medio de final del Programa.

publicos.

Fuente: Orden de 20 de febrero de 2008, por la que se regula el programa de calidad y mejora de los rendimientos escolares en los centros docentes

Este marco general de ambitos e indicadores presenta una serie de diferencias en funcion del tipo de
centro en el que el Plan se ponga en marcha; asi, aunque los ambitos de evaluacion y mejora son
idénticos, los indicadores de evaluacién y el rango de cada indicador pueden variar, especialmente en el
primer ambito, un ejemplo lo podemos encontrar en los Institutos de Educacion Secundaria que
incorporan al ambito de rendimiento educativo del centro indicadores como:

= Tasa de promocion por curso: porcentaje del alumnado de cada curso que promociona (de 5 a

15%).

= Tasa de alumnado que alcanza la titulacion: porcentaje de alumnado que alcanza la titulacion al
finalizar la etapa educativa que ha cursado (de 8 a 20%).

= Tasa de continuidad en los estudios posteriores: porcentaje de alumnado de E.S.O. y Bachillerato
que continda estudios superiores al finalizar la etapa (de 8 a 20%).

= Tasa de abandono escolar en las ensefianzas postobligatorias: porcentaje de alumnado que
abandona las ensefanzas antes de finalizar el nimero de afos de permanencia establecidos para

las mismas sin alcanzar la titulacion (de 8 a 20%).

Coincidiendo con esta politica educativa de la Consejeria de Educacién de la Junta de Andalucia ha
surgido el primer Plan estratégico de Evaluacion General del Sistema Fducativo Andaluz: 2009-2012 de la
Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa (AGAEVE, 2009), que coincide con el primer cuatrienio de
desarrollo y aplicacion de la LEA (2007), en ella, como ya hemos visto, la evaluacion de los centros

educativos se configura como elemento de calidad del sistema educativo.
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La AGAEVE ha planteado en este Plan estratégico plurianual una serie de objetivos que pretende alcanzar
respecto a la evaluacion y calidad del sistema educativo andaluz, estos son:

1. Fomentar la cultura de la evaluacion en general y de la autoevaluacion en los centros docentes,
servicios, programas y actividades que conforman el Sistema Educativo Andaluz.

2. Homologar los criterios y métodos de evaluacion del Sistema Educativo Andaluz con los de los
organismos similares autonémicos, nacionales e internacionales, tendiendo a un funcionamiento
coordinado que mejore la calidad y prestacion del servicio educativo y favorezca el estudio
comparado del Sistema Educativo Andaluz con los de otras comunidades auténomas o paises.

3. Contribuir, en su ambito, a la mejora general del Sistema Educativo Publico de Andalucia a partir
del analisis de resultados y el establecimiento de indicadores.

4. Implantar el modelo de gestion EFQM en la planificacion y su desarrollo y asegurar la eficacia del
rendimiento de la AGAEVE a través de acciones de soporte y apoyo a la organizacion interna, la
informatizacion de su gestién y de su evaluacién continua.

La evaluacion que propone la AGAEVE se caracteriza por la rigurosidad y la sistematicidad, al tiempo que
se basa en la deteccion de necesidades, el establecimiento de objetivos e indicadores de resultados, la
formulacion y desarrollo de procesos, la elaboraciéon de instrumentos, el registro de evidencias, la
autoevaluacion y evaluacion externa con personal formado. Al mismo tiempo, para la evaluacién de los
desempefios profesionales docentes, asi como para la certificacién de calidad de los centros, programas y
servicios, ha previsto en su modelo integrado hacia la mejora, dos vias complementarias de evaluacién:
evaluaciones voluntarias y evaluaciones institucionales.

a. Evaluaciones voluntarias. Para optar a esta modalidad sera necesaria una solicitud previa de
las personas, los centros o los servicios interesados y se desarrollaran mediante dos niveles.

a. Autoevaluacion de personas, centros y servicios para promover la cultura de la
evaluacion como punto de partida para la planificacién por los centros o servicios
educativos, dirigida al afianzamiento de las fortalezas, desarrollo de las
oportunidades y posibles propuestas hacia la mejora de sus resultados.

b. Certificacion de calidad en centros, programas y servicios educativos, lo que
requiere evaluaciones externas realizadas por profesionales con credenciales de
cualificacion.

b. Evaluaciones institucionales. Se realizaran para dar respuesta a prescripciones de la
normativa vigente, tales como la organizacién y funcionamiento de los centros, programas y
servicios educativos, el ejercicio de la direccion de los centros docentes y la evaluacion
diagndstica sobre competencias basicas del alumnado.

Se apuesta, pues, por una evaluacion de los centros educativos de caracter formativo que posibilite
generar una oferta de modelos de referencia, deteccion y difusion de buenas practicas (benchmarking) y
un acercamiento hacia el sistema de gestion de calidad EFQM, adoptado por la Junta de Andalucia para
el Sector Publico en el articulo 14 del Decreto 317/2003, de 18 de noviembre, por el que se regulan las
Cartas de Servicios, el sistema de evaluacion de la calidad de los servicios y se establecen los Premios a la
Calidad de los servicios publicos.
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3. EL MODELO EFQM EN LA EVALUACION DE LOS CENTROS ANDALUCES

La Junta de Andalucia mediante el Decreto 317/2003, mencionado con anterioridad, establecié que la
evaluacion de la calidad en la gestion debe basarse en instrumentos ampliamente contrastados, como lo
es el Modelo Europeo de Excelencia en la Gestion adaptado al Sector Publico (Modelo EFQM Sector
Publico), elaborado por la Fundacion Europea de Gestion de la Calidad (European Foundation for Quality
Management). Este Modelo de Excelencia EFQM fue introducido en 1991 en nuestro pais como marco de
trabajo para la autoevaluacion de las organizaciones y como base de los premios de calidad, entre ellos el
Premio Europeo de Calidad; trata de estimular y asistir a las organizaciones para participar en actividades
de mejora enfocadas a lograr la excelencia en la satisfaccion del cliente, la satisfaccion de los empleados,
el impacto en la sociedad y en los resultados de negocio, fortaleciendo de este modo la posicion
competitiva de las empresas europeas en los mercados mundiales (Garcia-Bernal et a/, 2004). A nivel
educativo, el Ministerio de Educacion y Ciencia lo adopté en 1997 como proceso para la mejora, el
diagnostico y la autoevaluacion del sistema educativo.

De acuerdo con (Martinez y Ruipérez, 2005:37), el modelo europeo de excelencia puede ser utilizado
como:

= Herramienta para la evaluacion.

= Modo de comparar las mejores practicas entre organizaciones.
= Guia para identificar las areas de mejora.

= Base para un vocabulario y estilo de pensamiento comun.

= Estructura para los sistemas de gestién de las organizaciones.

Asi, el Modelo EFQM Sector Pdblico es un medio ordenado y sistematico de autoevaluacion, que
posibilita la reflexion sobre ella y la elaboracion de planes estratégicos de mejora, y evaluacion externa
para la mejora de la calidad de los servicios, incluidos los centros educativos. Asimismo, en el marco de
los criterios y subcriterios propuestos en el Modelo EFQM Sector Publico encajan las actuaciones
necesarias para dotar de un enfoque de gestion basado en procesos, conforme precisan las normas de
calidad de la familia 1SO, con lo que se promueven y mantienen las practicas gestoras orientadas a
resultados ya existentes en el seno de algunos 6rganos y unidades de la Administracién de la Junta de
Andalucia y sus Organismos Auténomos.

La Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia apostd por la introduccion de la gestién de calidad
en aquellos centros de Secundaria que impartian ensefianzas de Formacion Profesional Especifica con el
fin de alcanzar una mejora continua en sus procesos y resultados mediante la certificacion de la calidad
basada en las normas 1SO 9001:2000.

Las tareas que los centros han de desempefar al participar en sus correspondientes proyectos de gestion
son las siguientes:

a) Actividad formativa en el area de la calidad dirigida al profesorado de los centros
participantes.

b) Actividad de formacion-accion destinada a la direccion y coordinaciéon del proyecto de
calidad, que tendra como objeto disefiar el mapa de procesos del centro de acuerdo a la
norma SO 9001:2000.
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¢) Constitucion de los equipos de mejoras.
d) Implantacion progresiva del Sistema de Gestion de Calidad.

e) Actividad formativa en auditoria, dirigida a la direccion, a la coordinacion y a dos profesores
o profesoras del centro.

f)  Auditoria inicial de certificacion.
g) Auditoria de seguimiento anual.

Estas tareas se concretan en dos fases; la primera, hasta la obtencion de la certificacion por una empresa
de la ENAC, y la segunda, que correspondera al periodo de validez de dicha certificacion. Asimismo, para
su desarrollo los centros recibiran un suplemento econdmico de 5.000 euros y el apoyo de una Red de
Calidad que dispone de recursos en Internet necesarios para la utilizacion de un espacio web que les
preste servicios en la difusion del proyecto.

En septiembre de 2009 se ha iniciado la puesta en marcha de la Séptima Red de Calidad, y en mayo de
2010 esta prevista la certificacion de los centros de la Sexta Red conforme a la norma 1SO 9001:2008. En
la tabla 3 se puede apreciar la evolucion de estas redes de calidad.

TABLA 3. REDES DE GESTION DE LA CALIDAD EN ANDALUCIA

Centros
- En proceso de Profesorado
LI 52 certificacion participante Animees
1SO 9001:2000
RED E.S.O. Bachillerato
Primera 10 751 2.586 1.655 4.112 8.353
Segunda 8 628 3.321 1.438 2.645 7.404
Tercera 9 539 2.751 1.217 1.831 5.799
Cuarta 10 842 3.122 1.621 3.113 7.856
Quinta 5 376 1.398 1.263 591 3.252
Sexta 6 431 1.980 1.308 620 3.908
Séptima 7 502 1.658 902 1.917 4.477
TOTAL 42 13 4.069 16.816 9.404 14.829 41.049
Fuente: Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia (2009). La educacioén en Andalucia 2009/10.
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/dossier_inicio_curso_2009_2010/dossier_inicio_curso&vismenu=0,0,1,1,1,1,0,0,0.

Ahora son los centros educativos de educacion primaria y secundaria los que, de forma generalizada y no
a través de proyectos experimentales, han de adaptarse y contextualizar dicho modelo de gestion y
evaluacion; en este sentido, la 7eoria de Recursos y Capacidades, precursora de la Gestion de/
Conocimiento (afios 90) es el referente tedrico para justificar la validez de la gestion de calidad total
como fuente de ventaja competitiva en los centros de ensefianza y, por tanto, de la adopcion del Modelo
EFQM. Su adaptacion a los centros educativos integra nueve criterios, cinco de ellos, los del grupo
"agentes facilitadores”, se ocupan de la direccion futura del centro educativo, de lo que hace y de cémo
lo hace; los cuatro restantes, integrados en el grupo de “resultados”, versan sobre lo que consigue el
centro a través de los criterios “agentes facilitadores” (vid. figura 4).
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FIGURA 4. MODELO EUROPEQ DE GESTION DE LA CALIDAD
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Fuente: Fundacion Europea para la Gestion de Calidad.

Estos nueve criterios se desglosan en subcriterios y, estos a su vez en areas, lo que configura un sistema
de indicadores cuya existencia o no en el centro educativo permite tener un conocimiento del mismo
basado en hechos y no en sélo en opiniones o percepciones.

El criterio Liderazgo puede definirse como el comportamiento y la actuacion del equipo directivo y del
resto de los responsables guiando al centro educativo hacia la mejora continua. Al mismo tiempo ha de
reflejar como todos los que tienen alguna responsabilidad en el centro educativo desarrollan y facilitan la
consecucion de los fines y objetivos, desarrollan los valores necesarios para alcanzar el éxito e implantan
todo ello en el centro, mediante las acciones y los comportamientos adecuados, estando implicados
personalmente en asegurar que el sistema de gestion hacia la mejora continua se desarrolle e implante
en el centro. La tabla 4 muestra los subcriterios que lo integran.
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TABLA 4. SUBCRITERIOS DEL CRITERIO “LIDERAZGO"

Criterio Subcriterios

1a. Desarrollo de los fines, objetivos y valores por parte del equipo directivo y de los
otros responsables, y actuacion de estos teniendo como modelo de referencia un
planteamiento de mejora continua.

1b. Implicacién personal del equipo directivo y de los otros responsables para
LIDERAZGO garantizar el desarrollo e implantacion de los procesos de mejora continua en el centro.
1c. Implicacion del equipo directivo y de los otros responsables con los beneficiarios del
servicio educativo, con otros centros educativos e instituciones del entorno y con la
Administracién Educativa.

1d. Reconocimiento y valoracién oportuna por parte del equipo directivo y de los otros
responsables de los esfuerzos y los logros de las personas o instituciones interesadas en
el centro educativo.

Fuente: MEC (2001). Modelo Furopeo de Excelencia. Madrid: MECD. Elaboracion propia.

El criterio Planificacion y estrategia se define por el conjunto de fines (razon de ser del centro educativo),
objetivos (imagen deseada y alcanzable del centro en un futuro inmediato) y valores (ideas bésicas que
configuran el comportamiento del personal del centro y que influyen en sus relaciones) del centro
educativo, asi como la forma en la que éstos se formulan e integran en los proyectos institucionales; en
este sentido, ha de reflejar cdmo en la planificacion y la estrategia del centro educativo se asume el
concepto de mejora continua y cdmo sus principios se utilizan en la formulacion, revision y mejora de las
mismas. En la tabla 5 podemos ver los subcriterios que lo integran.

TABLA 5. SUBCRITERIOS DEL CRITERIO “PLANIFICACION Y ESTRATEGIA”

Criterio Subcriterios

2a. La planificacion y la estrategia del centro educativo se basan en las necesidades y
expectativas de todos los sectores de la comunidad educativa: profesores, padres,
alumnos y personal de administracion y Servicios.

2b. La planificacion y la estrategia se basan en la informacion procedente del andlisis y
de las mediciones que realiza el centro sobre sus resultados y sobre el procesos de
L[ A [/Nal [0 \RANDI:T.V/[OMM aprendizaje del personal, propio de las practicas de mejora.

2¢. La planificacion y estrategia del centro educativo se desarrollan, se revisan y se
actualizan.

2d. La planificacion y estrategia se desarrollan mediante la identificacion de los
procesos clave.

2e. La planificacion y estrategia se comunican e implantan.

Fuente: MEC (2001). Modelo Europeo de Excelencia. Madrid: MECD. Elaboracion propia.

Respecto al criterio Personal del centro educativo, éste trata de identificar como gestiona, desarrolla y
aprovecha el centro educativo la organizacion, el conocimiento y todo el potencial de las personas que lo
componen, tanto en aspectos individuales como de equipos o de la organizacion en su conjunto; y cémo
organiza estas actividades en apoyo de su planificacion y estrategia y del eficaz funcionamiento de sus
procesos. La autoevaluacion debera mostrar cdmo se actlia para mejorar las condiciones del personal y el
modo en que éste se implica y participa en actividades para la mejora continua del centro. Los
subcriterios que lo componen son los que aparecen en la tabla 6.
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TABLA 6. SUBCRITERIOS DEL CRITERIO “ PERSONAL DEL CENTRO EDUCATIVO

Criterio Subcriterios

3a. Planificacion, gestion y mejora del personal.
3b. Identificacion, desarrollo, actualizacién y mantenimiento del conocimiento y la
capacidad de las personas el centro.

3c. Implicacién, participacién y asuncién de responsabilidades por parte del personal
del centro.

3d. Comunicacion efectiva entre el personal del centro.

3e. Reconocimiento y atencion al personal del centro.

Fuente: MEC (2001). Modelo Europeo de Excelencia. Madrid: MECD. Elaboracion propia.

PERSONAL DEL
CENTRO EDUCATIVO

En cuanto al criterio Colaboradores y recursos podemos decir que se refiere al modo en que el centro
educativo gestiona eficazmente los recursos disponibles y las colaboraciones externas para realizar sus
actividades, en funcion de la planificacion y estrategia establecidas en el centro. Por recursos se entiende
el conjunto de medios econémicos, instalaciones, equipamientos, recursos didacticos, la informacion y las
nuevas tecnologias, utilizados por el centro en el proceso educativo. En la autoevaluacion se debera
mostrar cdmo el centro distribuye eficazmente los recursos disponibles, como actlia para mejorar la
gestion y el modo en que cada uno de ellos contribuye a la mejora continua del servicio educativo. Los
colaboradores pueden ser la Inspeccion de Educacion, los Centros de Profesores, los Equipos de
Orientacion Educativa, las Asociaciones de Padres y Madres de Alumnos, los Ayuntamientos, las
Empresas, etc. Los distintos subcriterios que lo integran son los expresados en la tabla 7.

TABLA 7. SUBCRITERIOS DEL CRITERIO “ COLABORADORES Y RECURSOS”

Criterio Subcriterios
4a. Gestién de las colaboraciones externas.

4b. Gestion de los recursos econémicos.

(€O .GILVDIHAR GV 4c. Gestion de los edificios, instalaciones y equipamientos.

4d. Gestion de la tecnologia.

de. Gestion de los recursos de la informacion y el conocimiento.
Fuente: MEC (2001). Modelo Europeo de Excelencia. Madrid: MECD. Elaboracion propia.

El criterio Procesos se ha definido como el conjunto de actividades que sirve para lograr la formacién del
alumno y la prestacién de los servicios que ofrece el centro educativo. Asimismo, alude a cémo se
gestionan y evallan los procesos y a cdmo se revisan, a fin de asegurar la mejora continua en todas las
actividades del centro educativo, en consonancia con la planificacion y la estrategia del centro y para
satisfacer plenamente a sus usuarios y colaboradores. Los procesos clave en un centro educativo giran en
torno a los siguientes ambitos (vid. tabla 8):

a) Organizacion del centro: horarios, adscripcion del personal, agrupamiento de alumnos, gestion
del comedor y transporte,...

b) Clima escolar: convivencia, insercion de los nuevos alumnos, control de asistencia y entradas y
salidas del centro,...

¢) Ensefanzay aprendizaje: aplicacién del proyecto curricular, cumplimiento de las programaciones,
tasas de promocion del alumnado,...

d) Evaluacion del alumnado: caracter continuo de la evaluacién, ejecucion de las decisiones de las
junta de evaluacion,...
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e) Orientacion y tutoria: aplicacion de los objetivos de tutoria en los distintos cursos, con los padres,
en los equipos de profesores,...

TABLA 8. SUBCRITERIOS DEL CRITERIO “ PROCESOS"

Criterio Subcriterios

5a. Disefio y gestion sistematica de todos los procesos identificados en el centro
educativo.

5b. Se introducen en los procesos las mejoras necesarias, mediante la innovacion, con
objeto de satisfacer plenamente a los usuarios e interesados.

PROCESOS 5c. Los servicios y prestaciones del centro se disefian y desarrollan teniendo en cuenta
las necesidades y expectativas de los usuarios.

5d. Los servicios y prestaciones del centro se gestionan sistematicamente.

5e. Gestion, revision y mejora de las relaciones con los alumnos y padres, en relacion
con los servicios que ofrece el centro.

Fuente: MEC (2001). Modelo Europeo de Excelencia. Madrid: MECD. Elaboracion propia.

Respecto al criterio Resultados en los usuarios del servicio educativo, su definicion hace referencia a la
eficacia en la prestacion del servicio en relacion a los logros con los usuarios del servicio educativo,
entendiéndose como usuario a toda aquella persona que se beneficia directamente de las actividades del
centro, entre ellos el alumno y su familia, y como logros a la percepcion del cumplimiento por parte del
centro, de sus fines, objetivos y valores, asi como las mediciones internas que muestran los resultados del
centro. La tabla 9 recoge los subcriterios del mismo.

TABLA 9. SUBCRITERIOS DEL CRITERIO “RESULTADOS EN LOS USUARIOS DEL SERVICIO EDUCATIVO”

Criterio Subcriterios

RESULTADOS EN LOS 6a. Medidas de percepcién.
USUARIOS 6b. Indicadores de rendimiento.

Fuente: MEC (2001). Modelo Europeo de Excelencia. Madrid: MECD. Elaboracién propia.

El criterio Resultados en el personal se refiere a los logros que esta alcanzando el centro respecto al
personal que lo integra. Los subcriterios que lo componen son las medidas de percepcion y los
indicadores de rendimiento, los mismos que integran el criterio Resultados en el entorno del centro
educativo, entendido como los logros y la eficacia del centro educativo a la hora de satisfacer las
necesidades y expectativas de la sociedad general y de su entorno en particular, de este modo, se medira
el impacto del centro educativo en otras instituciones y personas distintas a los usuarios directos y al
personal del centro.

Finalmente, el criterio Resultados clave del centro educativo se entiende como lo que consigue el centro
respecto a los objetivos previstos en la planificacion y estrategia, concretados en los procesos mas
significativos, utilizando para ello los medios de que dispone. Los resultados del centro educativo
constituyen en primer término pruebas de la eficiencia y la efectividad en la formacion del alumno. En su
valoracién se tendran en cuenta las circunstancias particulares que concurran en cada centro. Son, por
tanto, resultados del centro educativo cualquier logro en el terreno de la educacién, de la gestion o de la
accion social, a corto, medio y largo plazo, que contribuya al éxito del mismo. Los subcriterios que lo
componen se expresan en la tabla 10.
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TABLA 10. SUBCRITERIOS DEL CRITERIO “RESULTADOS CLAVE DEL CENTRO EDUCATIVO”

Criterio Subcriterios
RESULTADOS CLAVE DEL 9a. Resultados clave del rendimiento del centro educativo.
CENTRO EDUCATIVO 9b. Indicadores clave del rendimiento del centro.
Fuente: MEC (2001). Modelo Europeo de Excelencia. Madrid: MECD. Elaboracion propia.

La necesaria mejora de los centros y alcanzar una gestion de calidad requiere una planificacién precisa
que siga sucesivas fases y que contemple la autoevaluacién, el disefio y desarrollo de planes de mejora y,
finalmente, la elaboracién de una carta de servicios. Martinez y Riopérez (2005:43) establecen cuatro
fases en este proceso, en la figura 5 se pueden apreciar las mismas.

FIGURA 5. FASES DE LA APLICACION DEL MODELO EFQM
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Fuente: Martinez y Riopérez (2005:43-44). Elaboracién propia.

En la etapa previa el papel del equipo educativo de un centro es fundamental, pues de su
convencimiento, formacién y capacidades para involucrar al resto de sus compafieros y compaiieras
dependera el éxito del trabajo posterior.

La etapa de autoevaluacion situara a la comunidad educativa de un centro ante su propia realidad, ante
sus puntos débiles y fuertes; al tiempo que posibilitara una reflexion profunda de todos sus miembros.
Este momento es de suma trascendencia, pues enlazara directamente con la fase siguiente a través de la
aplicacion de la matriz RADAR o REDER, que determinard los Resultados que se desean alcanzar,
planificar y desarrollar los Enfoques (Approach), Desplegar los enfoques (Desployment), Evaluar
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(Assessment) y Revisar los enfoques y el despliegue. Los instrumentos necesarios para llevar a cabo la
evaluacion son: el cuestionario, el formulario y la herramienta Perfil.

El cuestionario de autoevaluacion se encuentra integrado por 108 cuestiones, que deben
responderse puntuando con los valores establecidos en la tabla 11 y procurando que sea contestado por
el mayor numero de personas relacionadas con el centro educativo. Tras analizar los cuestionarios se
configura un perfil del centro, en el que queda constancia de las puntuaciones medias obtenidas en cada
uno de los criterios del modelo.

TABLA 11. VALORES DEL CUESTIONARIO EFQM

Puntuacién Progreso ‘ Observaciones ‘

- No se ha realizado todavia ninguna accién.
- Han surgido ideas buenas que no se han concretado.
- Parece que se esta produciendo algo.
2 Cierto avance - Andlisis ocasionales que dan lugar a ciertas mejoras.
- Se han logrado resultados aislados con algunas practicas.
- Evidencia clara de que se ha planteado y tratado el tema de manera
adecuada.
3 Avance significativo - Revisiones sistematicas y frecuentes que logran mejoras.
- Se constata la preocupacion de que ciertas aplicaciones aln no han
llegado o no se ha aprovechado todo el potencial.

- Planteamiento muy excelente o resultado aplicado en su extension
maxima.
- Solucion o resultado que puede servir como modelo y resulta dificil
pensar que pueda ser mejorado.

1 Ninguin avance

4 Objetivo logrado

Fuente: Martinez y Riopérez (2005: 43-44).

Por su parte, el formulario aporta una mayor exhaustividad a la autoevaluacién, pues busca evidencias
que fundamenten las respuestas y propone criterios mas amplios para emitir las mismas, ademas de
posibilitar aportar sugerencias. Tanto el cuestionario, el formulario como la herramienta Perfil han de ser
contestados de forma individual.

La herramienta Perfil cuenta con varias versiones actualizadas y ha sido desarrollada por el Club Gestion
de Calidad para un uso informatico, en la aplicacion cada una de las preguntas aparecen en la pantalla
del ordenador de forma independiente, mostrando la definicion del criterio, el diagrama del modelo, el
criterio al que pertenece y “sugerencias”, que ayudaran al evaluador a comprender el sentido de la
pregunta —que sera valorada con una escala de 0 a 100-. Esta herramienta posibilita el uso estadistico de
los datos.

Como consecuencia de la autoevaluacion realizada, el centro se encontrara en disposicion de elaborar y
presentar los consiguientes planes de mejora, en una tercera fase de disefio de instrumentos de mejora.
Los criterios para priorizar las areas de mejora, de acuerdo con Martinez y Riopérez (2005:50) son los
siguientes:

a) Lagravedad de las carencias detectadas.

b) La factibilidad con la que se puedan emprender las acciones.

@)
~

La rentabilidad prevista en sus resultados, el impacto.

o
=

Las valoraciones de los grupos implicados.
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Finalmente, durante la etapa de aplicacion se pondran en marcha los procesos de mejora, asi como de
seguimiento, de exposicion de los resultados, de nueva autoevaluacion y de adopcion del principio de
innovacién, aprendizaje y mejora continua del centro. Pero el proceso no quedara completo hasta que el
propio centro no elabore la carta de servicios que ha de ofrecer a la comunidad educativa.

Las Cartas de Servicios de acuerdo con el Decreto 317/2003, de 18 de noviembre, son documentos que
tienen por objeto informar al ciudadano sobre los servicios publicos que gestiona la Comunidad
Auténoma de Andalucia, las condiciones en que se prestan, los derechos de los ciudadanos en relacion
con estos servicios y los compromisos de calidad que se ofrecen en relacion con su prestacion. Referidas
al ambito educativo, éstas se pueden definir como los documentos que informan a la comunidad
educativa sobre los servicios que oferta un centro educativo concreto, los condicionantes de los mismos,
los derechos de los distintos sectores educativos en su utilizacion y los compromisos de calidad que
adquiere el centro en sus distintas prestaciones. Las Cartas de Servicios han de redactarse de forma
breve, clara, sencilla y con una terminologia facilmente comprensible para los distintos sectores de la
comunidad educativa, asimismo, se estructuraran en los siguientes apartados: de caracter general,
derivados de compromisos de calidad y de la normativa aplicable y de caracter complementario. En la
tabla 12 podemos ver los aspectos que integran cada apartado.

TABLA 12. AmBITOS QUE HAN DE CONTEMPLAR LAS CARTAS DE SERVICIOS

Derivados de compromisos de calidad y de la

De caracter general De caracter complementario

normativa aplicable

- ldentificacion del centro que presta
Sus servicios.

- Identificacion de la  unidad
responsable de la elaboracién, gestion
y seguimiento de la carta de servicios.

- Servicios que presta el centro.

- Forma de colaboracién o
participacion de los ciudadanos y
usuarios en la mejora de los servicios.

- Derechos concretos de los usuarios
en relacion con los servicios prestados.
- Disponibilidad y acceso al Libro de
Sugerencias y Reclamaciones de la
Junta de Andalucia, formas de
presentacion de las quejas y
sugerencias, plazos de contestacion y
efectos de las mismas.

- Direcciones postales, telefonicas vy
telematicas de todos los
departamentos donde se prestan cada
uno de los servicios, indicando
claramente la forma de acceso y, en su
caso, los medios de transporte.

estandares de calidad ofrecida en aspectos como:
Plazos previstos de tramitacion de los

procedimientos, asi como para la prestacion de

los servicios.

. Mecanismos de comunicacion e informacién, ya

sean generales o personalizados.
Tramitacion electrénica de

prestados.

. Horario de atencién al publico.
Cualesquiera otros que, adecuados a las

peculiaridades de cada prestacion o servicio, se

consideren relevantes y se esté en condiciones de

facilitar a la comunidad educativa.

- Indicaciones que faciliten el acceso al servicio y

mejoren las condiciones de la prestacion.

- Sistema de gestion de calidad, de gestion

ambiental y de gestion de riesgos laborales que,

en su caso, existan.

- Indicadores de referencia para las distintas

modalidades de evaluacion de calidad.

- Referencia de otras informaciones divulgativas

sobre los servicios gestionados.

los servicios

- Determinacion explicita de los niveles o | -

Otros datos de interés
sobre los servicios prestados

Fuente: Decreto 231/2003, de 18 de noviembre. Elaboracién propia.

Las Cartas de Servicios deberan ser actualizadas por la comision responsable de su seguimiento siempre
que haya modificaciones en los servicios prestados o por otras modificaciones sustanciales en los datos
que contengan, entre otras, aquellas que afectan al contenido esencial de las cartas, fundamentalmente
en lo que se refiere a modificaciones normativas, asi como reestructuraciones organicas sustantivas;
introduccion de nuevos servicios 0 modalidades de prestacién de los mismos; mejora en la prestacion de
los servicios por dotacién de mas personal, recursos materiales y financieros o innovacion tecnoldgica que
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posibilite un mayor rendimiento, o cualesquiera circunstancias sobrevenidas que afecten de manera
apreciable el funcionamiento del servicio.

Los centros inmersos en Proyectos de gestion de calidad pueden participar en los diferentes premios que
se han creado para premiar las mejores prestaciones de los centros educativos, tal es el caso del IES
Zaidin-Vergeles de Granada, que obtuvo en el afio 2006 el Premio a la Excelencia de los Servicios
Publicos de Andalucia.

Ahora es el momento de todos los centros educativos no universitarios de Andalucia para acceder a una
gestion de calidad, pero como en todos los procesos de cambio nos enfrentaremos a dos corrientes
divergentes, los partidarios [(Farrar, 2000), (Mateo, 2000), Saraiva, Rosa y d'Orei, 2003)], y los
detractores [(Garcia Hoz, 1975), (Santana Bonilla, 1997), (Escudero Mufioz, 1999)], no s6lo en un nivel
tedrico, sino también en el dia a dia de los centros educativos.

4. ALGUNAS CONCLUSIONES

Como sefialabamos en el parrafo anterior los posicionamientos a favor y en contra de la aplicacién del
modelo a la evaluacion de los centros educativos es y sera una realidad; sin embargo, no podemos perder
de vista que la implantacion de este Modelo en los centros educativos presenta una serie de ventajas:

a) Permite incorporar un plan de calidad como base para el desarrollo de mejora continua de la
institucion educativa.

b) Fomenta y facilita la reflexion de todos los miembros de la comunidad educativas:
profesorado, familias, alumnado, etc.

¢) Posibilita descubrir las debilidades y fortalezas de la institucion, fundamentadas en hechos y
datos, lo que servira de base para los planes de mejora.

d) Genera actitudes positivas para responder a una sociedad cambiante y demandante de
calidad.

La forma en que la Administracion Educativa plantee su incorporacion a la organizacién de los centros y
los recursos con los que éstos cuenten para ponerla en marcha condicionara una mayor o menor
aceptacion de la comunidad educativa, especialmente del profesorado, que sera el sector mas afectado
en el proceso evaluativo.

En definitiva, la evaluacion de los centros educativos ha de entenderse como un medio para un fin y éste
no es otro que lograr centros de calidad a través de un sistema que posibilite controlar, valorar y tomar
decisiones en un proceso continuo y sistematico para alcanzar los objetivos que todo centro educativo
determina respecto a los distintos ambitos de gestion y sectores de la comunidad educativa que lo
integran.
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riticas a escola sao freqiientes e nascem de publicos diversos. As criancas revelam, a seu modo, que nao
gostam da forma como esta escolhe ensina-las. As familias exigem, com alguma impaciéncia, que as
escolas e seus professores se comprometam mais com a aprendizagem de seus filhos. Admitem que
preferem a escola que reprova aquela que nao ensina. Os professores queixam-se das condi¢oes de
trabalho e da falta de apoio das familias e das equipes gestoras e estas, por sua vez, sinalizam a ndo
aderéncia dos professores ao projeto pedagdgico (PP) bem como o excesso de demandas que recebem do
sistema central que os desvia da funcao finalistica que deveriam cumprir.

0 sistema central de ensino também lastima as estatisticas sobre a eficacia das escolas que compdem sua
rede. Os dados da avaliacao externa continuam aquém dos indices desejados e sugerem a necessidade de
maior controle em busca de resultados.

Se a escola, sistematicamente, é acusada de nao cumprir sua missao precipua - garantir a aprendizagem
das criancas - o desafio é problematizar as razdes pelas quais esta insuficiéncia se cronifica.

Processos de avaliacao que tomam a escola como unidade de referéncia para analise dos processos que
ocorrem em seu interior e que ultrapassam formatos de avaliacdo centrados fortemente nas medidas de
desempenho dos alunos sdo iniciativas valorizadas para este fim.

Estudantes tém servido a avaliacdo externa como produtores de dados e paradoxalmente tém sido
descartados do processo de interpretacao de seus significados. Atribui-se a eles pouca legitimidade para
este momento da avaliacdo. Professores, sujeitos na avaliacdo da aprendizagem de seus alunos, tornam-
se, N0 momento seguinte, objetos de avaliacdo externa. E tem sido, subliminarmente, responsabilizados
pelos insucessos dos alunos nos exames nacionais sem que se lhes oportunize contextualizar o que os
ndmeros sugerem.

Muito pouco tem mudado na escola ao fim dos ciclos de avaliacao e muito dinheiro plblico tem sido
despendido para explicar o fracasso da escola, quase sempre terceirizando-se responsabilidades.

Nao basta "medir” a qualidade da escola. Dados de avaliagdo devem produzir sentidos e estes se
ampliam quanto estao proximos dos atores da escola. Esquecidos nos relatérios, os dados da avaliacao
acabam inertes e despreziveis, truncando-se as possibilidades de transformacdo qualitativa da realidade
das instituicdes escolares.

Questionamos a forma como o discurso da eficacia da escola vem legitimando a idéia de que o que é
verossimil ou verificavel tende a ser entendido como verdadeiro, ainda que ndo se interroguem como as
escolas obtém suas marcas na louca corrida a que sao instigadas a participar. A indugao do coletivo da
escola a atingir certas marcas pode leva-lo a nao mais questionar a legitimidade dos indicadores de
qualidade selecionados ou a lisura dos processos de obtencdo de bons resultados, justificando uso de
artificios capazes de melhorar desempenhos em busca de recompensas formais ou informais.

A voracidade com que se propde avaliar a escola e seus “produtos”, eclipsando os processos que lhes
dao origem, acaba repercutindo negativamente sobre a escola e seus atores. A solugdo seria, entdo, nao
avaliar a escola e deixar que esta se desenvolva livremente sem nenhum controle social sobre o trabalho
que executa e que é de interesse publico?

Cabe ao sistema central o dever de monitorar o desenvolvimento de suas escolas.Trata-se de garantir um
direito fundamental das criancas que freqlientam a escola publica. Contestar a forma como vém sendo
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avaliadas as escolas e as conseqiiéncias da proposicdo de modelos avaliativos centralizados e distantes
do chao das escolas ndo implica desprezar a avaliacdo e negar sua dimenséo formativa.

Dada a fluidez do conceito de qualidade e os diferentes interesses, quase sempre politicos implicados
nesta definicdo, tem sido dificil construir consensos sobre o significado da qualidade no campo
educacional. Em decorréncia, torna-se mais complexo e tenso o trabalho de avaliacdo desta qualidade
abstratamente definida.

Fica evidente que se ndo resolvermos a contento o que é qualidade e para quem se destina, dando
transparéncia as intencdes educativas que demarcam o projeto da escola, a avaliagdo como expressao
desta qualidade se tornara trabalho exposto a um subjetivismo perigoso. Evidentemente, estas questoes
explicam as razdes pelas quais o campo da avaliacdo é tao disputado. Espelham a luta pela primazia na
definicdo de indicadores de qualidade de um projeto.

Explica-se desta forma porque se resiste tanto aos mecanismos de regulacdo externa sobre a escola,
advertindo-se de que estes ferem a autonomia desta instituicdo na definicdo de seus rumos.
Paradoxalmente, observa-se igual desqualificacao das tentativas de avaliacdo engendradas pela escola,
realcando seus vieses e remetendo-os ao corporativismo dos professores.

Observa-se que grande tempo se consome desqualificando as formas de avaliar a escola. Tempo que
poderia ser usado tentando explicitar como a escola publica vem enfrentando seus problemas tanto em
relacdo ao descaso de alguns profissionais como em relagdo ao poder publico que, igualmente, pode
estar se furtando de cumprir sua funcao social de garantir o direito e as condicbes de as criancas
aprenderem.

Urge que se agregue ao direito de acesso das criancas a escola, o direito a aprendizagem. Este destaque
parece redundante, mas nao o é. A avaliacao permitira conhecer como uma instituicdo educativa cumpre
a funcao social que lhe foi outorgada e subsidiara a formulacdo de politicas publicas que promovam as
condigbes necessarias para que este direito seja assegurado.

Nao vemos como ato autoritario instituir uma politica de avaliacao institucional participativa (AIP), que
procure regular responsavelmente o desenvolvimento do projeto pedagdgico das escolas. A esta politica
se agrega a possibilidade de regulacdo de baixo para cima. Disso ndao tem divida. Basta que a
comunidade local se organize e entenda os fluxos da avaliacdo que se dao de forma circular. A isso
chamamos acdes de contra-regulacdo. (Freitas, Sordi, Malavasi & Freitas, H. 2009)

Barroso (2005) sinaliza que ndo ha uma maneira Unica de entender a regulacdo e estas diferentes
maneiras podem, inclusive, se dar na forma de uma multi-regulacdo descentralizada (co-regulacao).

E possivel que algumas reacées aos processos de avaliacio institucional advenham da recusa sistematica
de alguns segmentos a prestacao publica de contas sobre seu trabalho. As narrativas utilizadas para
rejeitarem qualquer tipo de avaliacdo ajudam a ocultar, na argumentacao politica, a insuficiéncia ou
deficiéncia de determinados processos de trabalho pedagégico desenvolvidos nos quais os direitos das
criancas a aprendizagem nem sempre sdo respeitados. Isso reclama por contestacdo. Em nome da
preservacao de relacdes democraticas com determinados segmentos, o poder publico ndo pode ser
impedido de agir (Freitas, 2005).

Os conflitos entre a primazia do mercado e da sociedade na referencializacao dos construtos de qualidade
da educacdo que se quer firmar disputam, palmo a palmo, a hegemonia no processo de regulacdo.
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Porém, a forma e velocidade de implementacao das politicas de regulacdo central sofrem mudancas toda
vez que os atores sociais assumem algum tipo de protagonismo na cena politica dando concretude ao
fendmeno da micro-regulagdo local que constitui

[...] processo de coordenacdo da accdo dos atores no terreno que resulta do confronto, interaccdo,
negociacdo ou compromisso de diferentes interesses, logicas, racionalidades e estratégias em presenga
quer, numa perspectiva vertical entre administradores e administrados, quer numa perspectiva horizontal
entre os diferentes ocupantes dum mesmo espago de interdependéncia (intra e inter organizacional),
escolas, territdrios educativos, municipios. (Barroso, 2005:71)

Outros atores interferem no funcionamento das escolas como prestadores ou utilizadores dos servicos
(funcionarios, pais, alunos, professores) atuando de modo individual ou em coletivos préprios. Esta
multiplicidade de regulacdes locais possiveis, distribuidas entre atores sociais com diferentes poderes de
pronunciar sua versao de qualidade, pode produzir um efeito mosaico no interior do sistema educativo,
que acaba despotencializando os efeitos positivos que a regulacdo local poderia ter em relagdo as
regulacdes externas. O desafio estd em construir um sentido coletivo para estas regulacdes, de modo a
que possam se converter em forcas de transformagdo. Resulta ai a defesa de um pacto de qualidade
negociada (Bondioli, 2004, Freitas, 2005).

Depreendemos que, por mais que uma politica publica, nacional ou local, proponha implementar
processo de avaliacdo externa da qualidade de suas escolas, as regras de funcionamento destas politicas
regulatérias sofrem reinterpretacdes dos atores considerados periféricos em relacdo aos atores que
propdem a politica.

Ao romper o estéril processo de resisténcia ao processo regulatorio, aceitando a importancia da avaliagao
da qualidade das escolas, os segmentos locais, fortalecidos pela vinculagdo a um pacto de qualidade
formulado de modo polifénico, podem recuperar e ampliar seus espacos de interlocu¢ao e trazerem o
debate sobre a qualidade para dentro da escola, cenario no qual possuem titularidade e legitimidade
politica.

Disso deriva a possibilidade de outra concepcao de qualidade de educacao servir de balizamento para os
processos regulatorios, na qual as vozes de importantes atores sociais nao estarao subtraidas.

Entendemos que processos de auto-avaliagdo institucional se inscrevem como importantes “reguladores”
das regulagdes sistémicas. Acreditamos possa a AIP tornar-se campo propicio para a aprendizagem de
uma cultura de avaliacdo ambidestra e plural, capaz de cruzar e integrar saberes, fomentadora de acdes
colaborativas e detentoras de pertinéncia social. Lembramos a necessidade de assumirmos posicdo e
arriscarmo-nos a conceber outros formatos de avaliacao escolhendo entre

[...] a destreza da mdo diireita que, de tdo destra e sabia se transformou sinistramente num fator de puro
habito, ajustamento e domesticacéo ou permitir o discrepar, aparentemente mais descentrado, desajeitado
e algo indbil, de uma mdo esquerda que, menos sabia e competente, se assume mais livre e curiosa para
aprender. (Lima, 2007:36)

Considerando tais observacdes, este trabalho descreve o processo de implantacdo de avaliacdo
institucional em rede municipal de ensino, cujo design foi concebido em parceria com professores da
universidade. Pretende-se discutir a validez da proposicao do orientador pedagdgico como o ator
estratégico para a sustentacao do processo de avaliagdo institucional junto aos atores internos e externos
da escola. Busca-se identificar o papel que a avaliacao institucional cumpre no fortalecimento do pacto
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de qualidade (Bondioli, 2004) que orienta o projeto pedagdgico da escola, além de problematizar os
obstaculos e limites da proposta.

1. As DECISOES METODOLOGICAS

O projeto de Avaliacdo institucional em estudo foi fruto de discussoes travadas desde 2002 entre a
Universidade Estadual de Campinas e a Secretaria Municipal de Educacdo SME/Campinas. Envolveu
varias a¢oes de sensibilizacdo junto as equipes gestoras e professores ocorridas na forma de simpésios,
palestras, sessoes publicas de discussao de indicadores de qualidade da escola, entre outros. Fruto dessas
aproximacdes progressivas ocorreu a decisdo politica de assumir como programa de governo a
implementacdo da AIP no ensino fundamental o que implicou a adesdo de 42 escolas. Previa-se a
instalacdo de Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPA) em cada escola, constituidas por indicacdo do
Conselho de Escola e envolvendo representantes de estudantes, funcionarios, professores, familias e
equipe gestora. A indicacao do Orientador Pedagdgico (OP) como articulador deste processo inscreveu-se
no campo tatico-operacional e ético-epistemoldgico (Dias Sobrinho, 2005) e envolveu um conjunto de 16
encontros de capacitacdo mediados por professor da universidade com funcao assessora. Cada encontro
durou 3 horas e sua organizagdo interna acompanhava as fases do projeto.

O objetivo central da acdo de capacitacdo era o de instrumentalizar o OP para exercer, de forma
exaustiva, funcdo articuladora dos atores da escola para que estes intensificassem suas formas de
insercao no PP, estimulando o sentido de pertencimento e de colaboracdo ativa, componentes
fundamentais para potencializar o trabalho da equipe gestora na direcao de uma escola comprometida
com as aprendizagens das criancas.

O monitoramento do processo de implementacdo obedeceu uma légica formativa desde seu nascedouro.
Uma das metas era a de sensibilizar a comunidade escolar para participar do projeto de qualificacao da
escola e promover condigdes politicas para firmar um pacto de qualidade negociada norteador das agoes
de avaliacao, explicitando metas, discriminando responsabilidades e orientando o dialogo centro (rede) e
periferia (escolas).

Cabe lembrar que o processo de mudanca nao é linear, mas consiste em uma série de fases que podem se
fundir uma com a outra. Apesar de coexistirem na pratica, torna-se didatico descrevé-las separadamente.

Segundo Reynolds (et a/. 2008:434), este processo consiste em trés fases que se superpdem: iniciagao,
implementacdo e institucionalizacdo. Na iniciacdo ocorre a decisao de adotar a inovacdo e o
desenvolvimento de um compromisso com o processo (sensibilizacao). Esta fase envolveu a constituicao
das CPAs, a pactuacdo da agenda local de trabalhos, o diagndstico da realidade existente e a reflexao
sobre a imagem de futuro contida no PP, a definicdo de metas e designacdo de responsabilidades para
permitir controle social sobre o trabalho. Concorrem para o éxito desta fase condi¢des anteriores ao
projeto inovador, tais como: o clima institucional; a qualidade dos processos relacionais, inclusive com a
consultoria externa; as condi¢des materiais da escola; a conectividade do grupo com o projeto
pedagogico. Tal equilibrio interno permite maior aceitacdo por parte da comunidade escolar de processos
tidos como impostos, uma vez que nao dependentes da adesao voluntaria das escolas. Devidamente
organizados, os atores da escola conseguem, desta forma, rearranjos que Ihes permitem participar sem
sinais de subserviéncia ao proposto. Mantém—se em postura, simultaneamente, vigilante e implicada.
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Na fase de implementacdo, os OPs deveriam estar instrumentalizados para intensificar a adesao de
outros atores ao projeto. “As atividades chave sao a execucao dos planos de acao, o desenvolvimento e
a sustentacdo do compromisso, a checagem do progresso e a supera¢dao dos problemas. (idem,
2008:435).

Pode-se falar em institucionalizagdo do projeto inovador quando a mudanca deixa de ser vista como algo
novo e se torna parte da maneira usual de agir da escola. Tal fase envolve muito cuidado para eliminar
praticas contraditorias ou concorrentes, sejam locais ou sistémicas, internas ou externas a escola. Torna-
se mais eficaz quando a mudanca proposta estabelece fortes conexdes com outros projetos da escola e
ocorre de forma incremental (Canario, 2005).

Neste trabalho, centramos o olhar na fase de iniciacao e de pré-implementacao do projeto de avaliacao
institucional nas escolas. Optamos pela observacao intensiva das sessdes de trabalho junto aos OPs,
devidamente registradas em diario de campo. A natureza destes encontros baseou-se na metodologia da
problematizacdo. A estes dados se somaram as respostas dos participantes a questionarios previamente
preparados e orientados pelo interesse de preservacao de memoria do processo e como base de reflexdo
para o conjunto de atores envolvidos. Os objetivos da investigacao foram complementados por meio de
meta avaliacdo do processo da avaliagdo institucional, obtido na forma de depoimentos dos diferentes
membros das CPAs das escolas reunidos no Encontro de Avaliacao realizado em dezembro de 2008.

O conjunto do material foi qualitativamente tratado e organizado em categorias previamente definidas:
fragilidades e potencialidades da Avaliagao Institucional; o orientador pedagdgico como articulador da
CPA e significados da Al no projeto da escola. Os referenciais de Bondioli (2004), Freitas (2005) e Barroso
(2005) foram utilizados para interpretacdo dos dados.

2. LA EVALUACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS DE ANDALUCIA

Os OPs distribuem-se na faixa etaria de 40 a 50 anos, predominantemente. Em sua maioria sdo mulheres
e possuem mais de 10 anos de formados. Ha heterogeneidade no tempo de trabalho na rede,
observando—se profissionais com menos de 1 ano de inser¢ao ao lado de uma maioria que tem mais de
10 anos de envolvimento nos trabalhos, pressupondo uma cultura de rede, que tanto pode favorecer o
engajamento ou gerar posturas reativas dadas as experiéncias nem sempre exitosas anteriormente
vivenciadas.

Curiosamente, o tempo de inser¢do dos OPs nas escolas é bem mais reduzido, observando-se presenca de
recém-chegados em fase de legitimacdo junto ao coletivo e outros ja envolvidos com o cotidiano escolar
ha pelo menos 3 anos. Pressupde-se possuam estes Ultimos, maior facilidade para orquestrar os trabalhos
da avaliagao institucional.

De forma quase unanime, os OPs manifestam-se pouco conhecedores do tema da avaliagao institucional,
embora tenham interesse nesta aprendizagem. Via de regra, seus processos de formacdo inicial
centraram-se mais no debate da avaliacdo da aprendizagem. Avaliam que, em seus cursos de formacao,
os conteudos ligados ao projeto pedagdgico e compromisso social da educagdo foram tratados de modo
profundo e critico. Assinalam que outros temas igualmente relevantes, tais como trabalho coletivo, os
indicadores de qualidade e as politicas publicas que incidem sobre a escola foram abordados de forma
superficial ou desinteressante. H3, no entender dos pesquisados, pouca fundamentacdo tedrico-pratica
para a gestao de conflitos, para o desenvolvimento da competéncia dialdgica e isso repercute na
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capacidade de conduzir negociagdes plurais e sintonizadas com a idéia de trabalho orientado pelo bem
comum. Para a conducdo da avaliacdo institucional, este dominio revela-se fundamental, convém
destacar.

Em relacdo aos processos de formacdo continuada, indicam que estes sao norteados por problematicas
relevantes a vida da escola o que inclui a participacdo das familias, porém remanesce a queixa da
insuficiéncia de reflexdes sobre indicadores de qualidade da escola.

Como membros da equipe gestora e indicados como responsaveis pela mediacao do processo de
avaliacdo institucional junto aos demais atores, observamos que a primeira reacdo dos OPs foi a de se
esquivar de mais esta atividade que se somava ao conjunto de trabalhos ja assumidos no cotidiano da
escola. Sensibiliza-los para o trabalho foi decisivo.

Cada OP, articulador da CPA em sua tarefa de auxiliar a escola a se qualificar, precisa reeducar-se no
processo de articulacdo e se perceber e se aceitar como dinamizador das reflexdes que favorecerdo a
tomada de decisdo pelo grupo de atores da escola. Para subsidiar este trabalho, foi concebida uma
atividade em pequenos grupos (realizacdo de um glossario), visando construir bases de entendimento
acerca de categorias comumente presentes nos processos de avaliacdo institucional, cujos significados
tendem a ser fluidos dificultando a firmacao dos pactos.

Vejamos como os OPs consensuaram, em plendria, conceitos-chave para o formato de avaliacdo ora
examinado:

" Competéncia coletiva é acdo coletiva que retne saberes/fazeres/utopias embasados na qualidade
negociada, na auto-organizacdo, na qualidade da participacdo e da mediacéo pactuadas pelos sujeitos;
que respeita as individualidades, que reconhece a histdria produzida pelo grupo e esteja estruturada no
didlogo, nos saberes compartilhados e na avaliacdo/auto-avaliacdo constante do grupo sobre a realidade. ”

“Qualidade negociada implica debate democratico, participacdo/discussdo e tomada de decisdo coletiva,
a partir de principios pré-estabelecidos pelo grupo,; compromisso/responsabilidade sobre os objetivos que
se pretendem atingir e a contribuicdo de cada membro para o éxito do projeto coletivo. ”

" Participacdo no projeto da escola é ato intencional, portanto politico, o que envolve posicionamento,
compromisso e humildade na acdo de compartilhar com o grupo sentimentos, pensamentos e as agoes. ”

“Mediar um grupo significa Intervengdo/interferéncia - acdo intencional de direcionar/encaminhar as
discussbes para se alcancar determinados objetivos jd pactuados pelo coletivo; Ag¢do de
retomar/problematizar diferentes contribuicées do grupo sobre coisas, fendmenos, pessoas ou conceitos
que se esta refletindo, a fim de valorizar a constru¢do coletiva e a produgéo do conhecimento. ”

Afinados conceitualmente, observamos que os encontros passaram a ser mais proficuos, superando a
fluidez dos discursos e permitindo novas reflexdes agora voltadas para aspectos operacionais ligados a
formulacao do plano de avaliagdo e a definicao dos problemas da escola. Neste ponto do processo cresce
a reflexao sobre o que existe e o que precisa ser aprimorado no projeto da escola. O orientador é
desafiado a articular as diferentes vozes sem perder sua propria identidade. Precisa, mais do que nunca,
encontrar a justa medida para orquestrar os diferentes interesses e fortalecer o espirito de pertencimento
a um projeto maior ao qual os interesses particulares devem se curvar.

“Vejo que hd participantes do grupo que ndo entendem os comandos da mesma maneira. Os
participantes ndo se entendem no momento da definicdo do problema por diferentes visoes ou concepgoes
pedagogicas”
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“Procuro exercitar minha capacidade de ouvir o outro e redimensionar algumas questdes. Ndo quero cair
no territdrio infindavel e improdutivo das queixas, apontando sempre algum culpado: os outros”

“Percebo que gosto de ser mediadora e tenho aprendido a aproveitar tudo que é dito pelo grupo,
sintetizar e alavancar a discussdo para um ponto além da queixa, permitindo que vislumbremos
possibilidades de acdo em nosso cotidiano, embora limitadas ”

“As reunides tém me feito refletir sobre como encaminho determinadas questées da escola e tenho
procurado me convencer de que ndo € possivel resolver tudo. Preciso, juntamente com meus parceiros de
trabalho, estabelecer/antever possibilidades de agcdo, ndo havendo a garantia de sucesso, mas o real
compromisso/ responsabilidade com o PP que juntos construimos e tentamos implementar, contando
sempre com a possibilidade dos erros e dos acertos, sem que para isso tenha que haver culpados”

“Tenho atuado mais como ouvinte. Confesso que figuei um pouco deslocada, era dificil participar,
conciliar tudo, mas fui me interando e consegui tornar minha participacéo mais efetiva ”

“A no¢do do poder deve ser pensada historicamente. Queremos que eles (referindo-se as familias,
estudantes, funcionarios) se sintam responsaveis, mas a gente (referindo-se a equipe gestora) guarda a
chave no bolso, longe do alcance de todos”

“Muitas vezes, parecia que estava tudo fora do contexto ou o que eu dizia era irrelevante para o grupo,
estou um pouco cansada destes encontros comuns na escola”

“Alguns dizem que os professores ndo vestem a camisa e esperam que a equipe gestora resolva todos os
problemas para que eles exercam com tranqiilidade o trabalho que lhes é especifico: ensinar. Isso
desanima”

Um aspecto que os OPs anteviam como obstaculo a implementacdo da avaliacdo institucional se
confirmou e eles assim se expressaram retomando a critica ao tarefismo da forma de organizacao escolar
existente:

“Néo tenho a obrigacdo de ter a resposta para tudo, a solucdo magica para resolver problemas que vio
desde o parafuso que soltou da cadeira até a condicdo de vida do garoto que sobrevive apesar da familia.
Preciso que eu mesma seja capaz de me perceber como mais uma parceira, ainda que com
responsabilidades especificas de quem é gestor.”

“Talvez estejamos matando muitos touros a unha todos os dias na escola e o desgaste esteja sendo
grande demais”

“Apesar do muro de lamentagées, percebo um movimento de busca de solucdes e o desejo de resolver as
questdes que se apresentam no cotidiano das escolas e que vao nos engolindo dia a dia”.

“Iniciar o processo de conquista de professores, funciondrios, alunos e pais foi uma tarefa bastante drdua.
O pessoal esta desanimado”

Mesmo admitindo a complexidade da tarefa de articular coletivos desabituados da vivéncia do trabalho
colaborativo e reconhecendo que partilhar desta aprendizagem exatamente na avaliagdo, uma das
categorias do trabalho pedagdgico mais conflituosa, os OPs nao deixam de registrar as potencialidades
do processo vivido:

“As mudangas sO ocorrerdo a partir das desacomodacdes dos paradigmas internalizados em cada
profissional que compde a equipe. Seja ela equipe de funciondrios, secretaria, professores ou até mesmo a
equipe de gestao de cada escola”
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“Desejo que sejamos menos imediatistas e consigamos redimensionar nosso olhar para o objetivo tracado
em nosso PP, percebendo que nossas agoes sdo coordenadas, interdependentes e, deste modo, podemos e
devemos contar uns com os outros para atingir nossos objetivos ”

“Penso que deveriamos sair das falas que demonstram o que jd sabemos ou ndo sabemos e
aprofundar/estudar mais os desafios. Sinto necessidade de sistematizar algumas coisas”

Discutidos os principios basilares do plano de avaliacao derivados do pacto de qualidade negociado entre
os gestores da rede municipal e os professores da universidade que apoiariam externamente o processo e
que reafirmou a avaliacdo institucional como politica de contra-regulagdo, observou-se uma mudanca de
atitude dos OPs. A compreensao da poténcia da sua figura para sustentar processos de avaliacdo que
tomam a escola como unidade de referéncia passou a ser mais introjetada. Passam da negagdo para
aceitacao do protagonismo na cena tao logo vao sendo “tocados” para a relevancia de seu trabalho.
Assim se manifestam:

" 0 orientador pedagdgico tem maior trénsito para discussdo com professores, alunos e funcionarios, pois
ajuda a que se coloquem sem serem reprimidos ”

" Faz a ponte entre os segmentos. professores, direcdo, funcionarios, alunos, pais, comunidade articulando
suas necessidades a organizacdo e decisoes da Secretaria”

" E o profissional que mais tem acesso as informacoes necessarias para organizar e neqociar o processo de
qualificagcdo da escola”.

" A formacdo continuada existente na rede leva o orientador a ser muito mais reflexivo e pedagdgico que
0s demais componentes da gestao, por isso é o ator indicado para otimizar o processo”,

" Exerce mais mediacdo do que regulacdo na unidade escolar”.

" Possui visdo mais ampliada do trabalho pedagdgico envolvendo a todos, cobrando-lhes responsabilidade.
Ele ja coordena trabalhos de avaliacdo do projeto”.

Observa-se que a oportunidade de orquestrarem o processo de implementacao da politica de avaliacao
contribuiu para o revisitar do significado de seu trabalho profissional e reforcou a importancia de sua
legitimidade junto aos varios segmentos da escola. O trabalho de mediacao que deles se espera nao se
restringe apenas a equipe gestora e professores e avanga na direcdo dos segmentos menos organizados
da escola agregando suas expectativas na formulagdo do pacto de qualidade e comprometendo-os com o
projeto de qualificacdo da escola. Isso contribui para que a visdo patrimonialista da escola se atenue
(Mendonga, 2000).

Os OPs sinalizam problemas que podem obstaculizar sua acao articuladora do processo de Al na escola.
Consensualmente, afirmam a sobrecarga de demandas que recaem sobre o OP, a falta de apoio da
equipe gestora e a fragmentagdo existente no compartilhamento do projeto pedagdgico, inclusive com
falta de apoio da secretaria e suas instancias meio:

" Muitos professores se sentem desobrigados de refletir sobre o pedagdgico, estdo desacreditados do
processo avaliativo”.

" Penso que ndo vou dar conta dos processos jd iniciados e outra vez pode-se acabar morrendo na praia.
Isso jd aconteceu com outros trabalhos (bons) iniciados na rede”.

" Temos falta de autonomia, a figura do diretor é muito forte junto ao coletivo”.
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" Falta de tempo para registrar, tempo para pensar. A avaliacdo institucional é vista como mais uma
atividade na agenda do OP”.

“Néo pode haver conflitos de entendimento entre as instdncias gestoras do projeto de avaliacdo
institucional. As politicas da secretaria de educagdo sdo pouco integradas”.

A indispensavel existéncia de condi¢des objetivas para o trabalho coletivo e os esforcos no sentido de
romper com a cultura da fragmentacdo dos processos de trabalho nos diferentes niveis de comando da
rede aparecem ja na fase de iniciacao do projeto. Sem organicidade, a politica publica perde poténcia.

Algumas angustias expressas pelos respondentes nos ajudam a entender limites que extrapolam o
ambito da proposta de avaliacao institucional e devem assim ser problematizadas. Nao se trata de uma
reacao a avaliagdo institucional. Reportam-se a problemas que, eventualmente, poderiam até ser melhor
equacionados se examinados pelo coletivo dos atores, organizados em torno dos dados sistematizados
pela avaliacdo. Isso envolve repensar os processos de formacao inicial e continuada dos profissionais.

" Senti a defasagem entre o que eu esperava de um bom profissional e o que vi na realidade, aprendi a ter
paciéncia para lidar com este universo téo diversificado de pessoas com atitudes desfavoraveis e negativas
sobre educagéo”,

" Tive que aprender a pensar e agir como grupo”.

“Precisei me adequar a realidade indspita que ndo batia com a teoria da faculdade e buscar formas de
superagao”.

"0 que atrapalha é a falta de conhecimento do mecanismo da rede. Existe falta de orientacdes, auséncia
de metodologia de trabalho”.

Alguns dirdo que o viés da regulagdo esta presente neste formato avaliativo, haja vista que a adesao
voluntéria das escolas nao foi respeitada. Outros perceberdo que esta forma de regular traz em si, por
contradicao, o germe da emancipacao. Pode constituir estratégia de contra-regulagdo recuperando a
proatividade dos sujeitos no ambito da escola. Esta adesdo, neste caso, induzida pela politica
implementada, ainda que contraditoriamente, favorece a organizacdo dos atores internos e externos a
escola. “Autoriza-os” a reapropriagdo de um espaco social que lhes pertence e no qual precisam assumir
sua titularidade na definicdo de caminhos capazes de garantir melhores condicdes de aprendizagens
detentoras de qualidade social.

Os OPs assinalam ainda que o processo que vao mediar depende do trabalho coletivo e, como se viu, esta
categoria aparece como deficitaria em seus processos de formacgdo. A aprendizagem da competéncia
coletiva qualifica os processos de negociacao sobre os rumos e metas do projeto da escola e da sociedade
que se quer edificar. Igualmente, convoca os diferentes publicos a participarem da avaliacdo da agenda
comum que firmaram. Mas, se ndo se iniciar este exercicio na escola, como torna-lo possivel?

" Pensar e agir coletivamente para alguns da muito trabalho, mas estamos descobrindo que é muito mais
produtivo”,

" Considero como avango a forma como a maior parte dos professores e gestéo elege, planeja e avalia os
trabalhos, mas penso que apenas a metade destes sujeitos considera a opinido dos alunos no processo. ”

"Sou apenas uma das mediadoras do trabalho coletivo, ndo a unica. Acho-me responsavel para nos
mantermos fiéis ao que projetamos. ”

" 0 dia-a-dia nas escolas nos ensina muito, ndo sdo apenas os cursos que nos formam. ”
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“Temos dificuldades de lidar com conflitos para chegarmos a pontos comuns, a decisbes realmente
coletivas”.

“Somos um grupo individualista que se une quando precisa de alguma benfeitoria para si proprio”.

“Sinto-me lutando contra a maré. Insatisfeita. As vezes, procuro aglutinar e em outras, me afasto
buscando pensar meu trabalho solitariamente embora o discurso do coletivo se mantenha”,

3. A GUISA DE CONCLUSAO

A freqliéncia com que as reformas educacionais tém fracassado na alteracdo dos resultados da eficacia
escolar tem ensinado muita coisa por tortuosos caminhos.

O discurso da urgéncia da mudanga cresce, porém mais importante do que mudar é a direcao em que
mudamos e os que se beneficiam com esta mudanca. Sem rigoroso monitoramento e envolvimento das
pessoas que fazem as mudangas acontecerem no real, os processos perdem significado e podem
exatamente prestar-se mais a manutencao das coisas como estao. Barroso (2006:118) destaca que:

A maior parte das mudangas que incidem sobre os sistemas escolares tem-se efetuado sem qualquer
articulacdo entre s, com agendas, ritmos e estratégias diferentes, sem objetivos globais claramente
definidos e fora de qualquer perspectiva sistémica. Ndo existem, na maior parte das vezes, uma
coordenagao integrada, nem uma politica global que lhes dé coeréncia.

A escola tem sido vista como dependente das decisoes engendradas pelos poderes centrais do sistema,
cabendo-lhe pouca autonomia na definicdo de seus caminhos. Como mudangas ndo ocorrem por
decreto, e menos ainda sem o envolvimento dos atores implicados no processo, parece sensato
refletirmos sobre a necessaria retomada da participacao dos atores da escola nos processos de mudanca
e isso envolve, inclusive, o direito de participarem autenticamente da avaliacdo destes processos,
firmando determinadas concepcdes de qualidade.

Pensar a escola a partir da propria escola é aceitar o protagonismo de seus atores sobre os contextos e os
processos de trabalho. Comprometé-los, em sintese, com uma causa comum, pelo principio de co-
responsabilizacdo e co-gestao, o que envolve participacdo desde a concepgao do projeto de qualificacao
até sua implementacao e avaliacao.

Dada a natureza dos processos sociais que vivenciamos nos quais o exercicio da participacao vem se
precarizando, cabe lembrar que a frustracao da participacao tem o condao de exibir claramente a todos
os limites dentro dos quais as instituicdes vigentes operam; e essa exibicao é profundamente pedagégica
do ponto de vista politico (Saes, 2006:52).

Logo, se o discurso da participacao parece simples de ser aceito, na pratica implica uma revolugdo nas
formas usuais de funcionamento dos estabelecimentos de ensino, cuja légica tem se aproximado de
préticas hierarquizadas, atomizadas e centralizadoras, cuja base organizacional colide frontalmente com
o ideal do trabalho coletivo freqlientemente presente nos documentos e discursos sobre o projeto da
escola.

Viver projeto implica necessariamente compartilhar a avaliagdo deste projeto. Rastrear evidéncias
capazes de confirmar a eficacia do trabalho pedagdgico desenvolvido. Implica refletir sobre indicadores
que traduzam quando uma gestdo democratica se efetiva para que a acdo coletiva possa dela se
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beneficiar. Nesta perspectiva, avaliar é preciso. Do contrario, como estabelecer, em ato, as mediacdes
necessarias para lograr o alcance dos objetivos do projeto da escola?

O compromisso dos membros das CPAs com a AIP confirmou-se na participacdo macica em evento de
avaliacdo do processo de implementacdo promovido pela rede municipal. Apontam como potencialidades
a integracao entre os segmentos; fortalecimento das relacdes interpessoais; democratizacao das escolas;
a avaliacdo institucional tornando-se politica publica com foco na escola de qualidade; uma nova
concepcao de avaliacdo; o OP como articulador do processo; CPA como espaco de reflexdo e de
aprendizagens conjuntas. Como fragilidades indicam a dificuldade em conciliar horarios comuns; pouca
participacdo da familia; a auséncia de formacdo especifica para todos os segmentos para melhor
compreensao da AlIP e o desafio da continuidade do projeto. Como sugestoes aparecem a necessidade de
troca de experiéncias entre as CPAs; reunides setoriais; a formacdo continuada como politica publica.
Como se observa, suas percepcoes sinaliza a poténcia do vivido e a natureza processual das mudangas na
e da escola.

Convém destacar a indissociabilidade processo/produto para que a avaliacao da robustez de um PP se
evidencie. Este duplo olhar é imperativo, pois pouco adianta ter um projeto em processo se ele nao
resultar em ‘produtos’ que evidenciem a concretizacdo de suas metas. Este entendimento constitui-se
forca motriz para o trabalho coletivo nas escolas e para a orientacdo dos processos de avaliacao que
incidem sobre as mesmas visando a otimizacao de seus resultados. Constituem-se saberes essenciais para
nortear o trabalho de administracao das escolas, assegurando-lhe legitimidade politica para dar conta de
suas responsabilidades finalisticas.

Fragilidades de um PP, mesmo na vigéncia de modelos de gestdo ditos democraticos, sdo visiveis e
inegaveis quando indices de evasao e de fracasso escolar continuam presentes nas estatisticas da escola
e a aprendizagem ndo se efetiva. A avaliagdo institucional necessita ser pensada como alternativa que
potencializa os resultados da escola em busca de uma eficacia com pertinéncia social.

Mudangas na cultura de participacdao e a capacidade de dialogo e negociacdo destas decorrentes é
processo que se constroi historicamente. Geram possibilidades de releituras continuas dos avancos e
retrocessos individuais, coletivos e institucionais acelerados pelo compartilhamento da experiéncia
comum de implementacdo. Podem subsidiar, inclusive, mudancas nos niveis hierarquicos superiores
afetando suas formas de regulacao junto as escolas para que o relacionamento topo/base recupere o
sentido de globalidade e continuidade que deve reger uma rede de ensino que quer se autoconhecer e
autoavaliar autenticamente. Favorecem a aprendizagem da demanda bilateral na qual o principio da co-
responsabilidade determina a forma como os atores interagem no complexo processo de construir um
projeto com qualidade social (Freitas, 2005).

O repensar dos processos de trabalho das escolas mediado pela acdo problematizadora do orientador
pedagogico evidenciou que a qualificacdo da escola publica depende da consisténcia do pacto de
qualidade negociada entre os distintos atores e pode, pelo exercicio continuado, converter-se em
componente de forte contetido pedagégico-politico.

A aprendizagem de trabalho colaborativo constitui saber essencial para a qualificacdo da escola publica
que temos, na direcao da escola publica que queremos construir e para este fim deve servir a avaliagdo.
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ia a dia, miles de vuelos estan siendo operados en todo el mundo de una forma que no para de
sorprendernos, por lo que implica el sustentar en el aire a un vehiculo de varias toneladas de peso y
poderlo operar a lo largo del dia bajo distintas condiciones atmosféricas. Buena parte de que los viajes
por avion tengan un alto indice de seguridad se debe al uso de instrumentos de control, que
proporcionan al piloto un conjunto de indicadores de muy distinta especie: un indicador de rumbo o
giroscopio direccional para indicar la direccién que lleva el avién, un indicador de velocidad aerodindmica
o anemometro para medir la velocidad del avién, un altimetro para conocer la altitud a la cual esta
volando el avién, un indicador de las reservas de combustible con que cuenta la aeronave y muchos mas.
Cada indicador lleva consigo un propésito y le proporciona al piloto informacion valiosa que le permite
conducir la aeronave en forma segura y llegar a su destino siguiendo una ruta 6ptima.

La descripcién anterior sirve para proponer una analogia con el trabajo que realizan los diversos cuadros
directivos de una institucién: rector, vicerrectores, directores de escuelas o divisiones, jefes de
departamento y coordinadores de area, entre otros. Asi como un piloto de aviones cuenta con un
conjunto de instrumentos para poder operar su nave, los directivos de una institucion educativa deben
contar también con instrumentos que les permitan tomar decisiones para mejorar la gestion de la
institucion y cumplir con metas que sean congruentes con la misién y vision institucional. La
responsabilidad que el director tiene para conducir su escuela o universidad es similar a la de un piloto de
avion: mientras que el segundo lleva consigo la responsabilidad de realizar un viaje en forma segura, el
primero tiene también una gran responsabilidad: coadyuvar a la calidad de vida de los estudiantes, en
términos de la educacion que estan recibiendo. En ambos casos, la responsabilidad no es exclusiva de los
"capitanes”: asi como el piloto depende de todo un equipo de tierra y aire para que el avién opere sin
falla alguna, el director de una institucién educativa cuenta con un equipo de profesores y personal
académico y administrativo para brindar a los alumnos una educacién que aspira a ser de calidad.

Aunque el término calidad educativa elude una definicion precisa, parece existir cierto consenso sobre la
naturaleza multifactorial de este constructo; esto es, la educacion de calidad depende de mdltiples
variables como podrian ser el correcto disefio de planes y programas de estudio, la exigencia en los
procesos de ensefianza, el empleo de buenos recursos didacticos, un medio ambiente que sea auténtico
promotor del aprendizaje, la atinada gestion de la institucion educativa, etc. De entre todas estas
variables, este articulo pone especial atencion al tema de la gestion escolar, entendida ésta en términos
del trabajo que los diversos cuadros directivos realizan para apoyar el trabajo de alumnos, profesores y
otros muchos actores del proceso educativo. Desde la implementacion de un programa innovador, hasta
la operacion diaria de la institucion, cada decision que los directores llegan a tomar tiene un impacto en
esa calidad. Y cada decision que es preciso tomar debe, por principio de cuentas, tratar de ser una
decisién informada; esto es, una decision que esté basada en principios tedricos y evidencia empirica que
apunte a aquellas lineas de accién que aseguren, hasta donde es posible, una mayor efectividad en el
logro de las metas institucionales y una mayor eficiencia en el aprovechamiento de los recursos con los
que se cuenta. En ese sentido, la evaluacion de instituciones educativas juega un papel fundamental para
proveer de informacién completa, fidedigna y oportuna a quienes toman decisiones y estan a cargo de la
gestion en la institucion.

El articulo que aqui se presenta tiene por objetivo presentar los resultados de un proyecto de
investigacion titulado Modelo sistémico de evaluacion institucional para el mejoramiento de la calidad
educativa, el cual se desarrolld en el marco de una convocatoria del Fondo Mixto de Fomento a la
Investigacion Cientifica y Tecnoldgica del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) y del
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Gobierno del Estado de Guanajuato, en México. El modelo propuesto estuvo delimitado por el contexto
particular de instituciones publicas de educacion media-superior y de educacion superior del Estado de
Guanajuato. Sin embargo, a pesar de que el modelo parti6 de un marco contextual dado por las
condiciones de dicha convocatoria, los aprendizajes de este trabajo bien pueden ser empleados en otro
tipo de instituciones educativas; y no sélo para el contexto de Guanajuato o México, sino inclusive de
otros paises Iberoamericanos.

En este articulo, los autores inician con un Marco tedrico que sirve de base para el modelo de evaluacién
propuesto. A continuacion, presentan el Método con una descripcion de las distintas etapas que se
siguieron para el desarrollo del modelo. Bajo el apartado de Resu/tados, se presenta una descripcion del
modelo propuesto, asi como el trabajo de validacion que fue realizado al poner a prueba el modelo en
diversas instituciones educativas. En las Conclusiones se plasman las lecciones aprendidas en este
proyecto y se reflexiona sobre la trascendencia del modelo propuesto en el contexto de las instituciones
que lo lleguen a emplear.

1. MARCO TEORICO

Gestion, toma de decisiones, informacion, evaluacion institucional e indicadores son algunos conceptos
que se exploraron en esta investigacion. Comencemos con el primero. Mas que verla como un area
disciplinaria, nos interesa en este articulo delimitar la gestion como las acciones de la direccion (en sus
distintos niveles) orientados al manejo de los procesos propios de las instituciones educativas. El término
de gestion educativa es preferido en los contextos europeos, pero equivale al de administracion educativa
que es mas usado en Estados Unidos y Canada (Bush, 2003). Contrasta con el concepto de liderazgo en el
sentido de que este Ultimo va mas orientado al manejo del cambio, mientras que el de gestion se orienta
a operaciones relativamente rutinarias dentro de la institucion (Bush, 2008).

La gestion educativa es un proceso continuo de toma de decisiones. Los directivos de instituciones
educativas toman decisiones desde las fases de planeacion hasta las de evaluacién, pasando por procesos
intermedios de organizacién, asignacion de recursos, implementacion de procesos, etc. Y también hay
directivos que evaden tomar decisiones. El panorama es amplio y, sin pretender ser exhaustivos,
podriamos apreciar cuatro grandes tipos de gestion educativa, tal y como se observan en la Figura 1. En
forma ideal, pensamos en un tipo de gestion informada en la que los cuadros directivos toman decisiones
partiendo de datos, informacion y estudios serios sobre la situacion y problematica por atender.
Desafortunadamente, también llegamos a ver otros casos de lo que podriamos denominar gestion de
“ensayo y error”, donde las decisiones son tomadas en forma mas intuitiva, pero sin contar con
informacion suficiente que permita tener conciencia sobre las probabilidades de éxito y el impacto de las
decisiones tomadas. Aunque se reconoce que el no tomar decisiones es una forma de decidir, cuando
esto ocurre con demasiada frecuencia nos lleva a gestiones ineficientes o ausentes. En la Figura 1, hemos
denominado a la gestion ineficiente como aquella en la que, a pesar de contar con informacién, el
directivo la pone de lado y no la usa para tomar decisiones. jCuantos informes no hay archivados y
desperdiciados porque algunos directivos simplemente no los leen! El peor caso lo tenemos con la
gestion ausente en donde ni se cuenta con informacién ni se toman decisiones.
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FIGURA 1. CUATRO TIPOS DE GESTION EDUCATIVA EN FUNCION A LA TOMA DE DECISIONES Y
A LA INFORMACION CON QUE SE CUENTA

No se toman Si se toman
decisiones decisiones
Si se . »
cuenta con , G?.s'gorl _n(;g:;::ga
informacion e dEmE i
No se .
cuenta con . Gestion de .
informacion ensayo y error

Desde luego, los procesos de toma de decisiones dependen, mas que de la informacién disponible, de una
gran cantidad de factores tales como la centralizacién, formalizacion y estandarizacion en la toma
decisiones; cuestiones de indole politica; la influencia del equipo y del medio ambiente; las condiciones
bajo las que se toman las decisiones (de certidumbre, de incertidumbre, de riesgo y de conflicto); la
velocidad con la que hay que tomar decisiones; la justicia del proceso de toma de decisiones, etc.
(Pedraja, Rodriguez y Rodriguez, 2006).

Dentro de esta amplia gama de factores que intervienen en la toma de decisiones, un factor que toma
especial importancia en este articulo es el relativo a la informacién con la que cuentan los directivos. Son
muchas las fuentes de informacion a las que un directivo tiene acceso. En ocasiones, la informacion le
llega de manera natural, mientras que en otros casos debe implementar mecanismos concretos para
generarla como parte de sus funciones de gestion. Es aqui donde entran los conceptos de evaluacion
educativa y de evaluacién institucional, en particular.

Cuando hablamos de evaluacion educativa, ésta se entiende, por lo general, como el grado en el que un
proceso educativo favorece el logro de las metas para las que fue creado. Desde luego, hay muchos tipos
de evaluacion educativa y se usa este término como el gran "paraguas” que cubre o incluye la evaluacion
del aprendizaje, la evaluacién del proceso de ensefanza-aprendizaje, la evaluacién curricular y la
evaluacion de las institucion educativas, entre otras. Por evaluacién institucional se entiende aquel tipo
de evaluacion en el que se determina la efectividad y eficiencia de una institucion educativa, como centro
de trabajo y como prestadora de servicios a la sociedad (Valenzuela, 2004). El término de evaluacion
institucional contrasta con el de acreditacion, en el sentido de que el primero se enmarca en una corriente
de evaluacion formativa, mientras que el segundo por lo general tiene una naturaleza sumativa. La
evaluacion institucional es una practica educativa que basa sus juicios en documentos, estadisticas e
informacion interna de la unidad evaluada (Aiello, 2007).
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Sobre evaluacion educativa se ha escrito mucho, mas no asi sobre la evaluacion institucional en
particular. Ciertamente, hay un buen niimero de libros que se orientan a estudiar diversos componentes
de las instituciones educativas, como pueden ser la evaluacion del aprendizaje (e.g., Kubiszyn y Borich,
2003; y Carey, 2001), los programas educativos (e.g., Fitzpatrick, Sanders y Worthen, 2004) o, incluso, los
espacios arquitectonicos (e.g., Salmerén, 1992). Hay otro buen nimero de libros orientados a evaluacion
organizacional, pero con un enfoque empresarial que pone énfasis en temas de diagndstico (e.g.,
Rodriguez, 1999), en temas de gestion (e.g., Kaplan y Norton, 1997) o en temas de evaluacion del
personal (e.g., Edwards y Ewen, 1996). Por otra parte, también existen algunos libros que hablan de la
evaluacion educativa en general y que dedican sélo un capitulo a la evaluacion institucional (e.qg.,
Dominguez, 2000; y Mayor, 1998). Hay también libros orientados a la evaluacion en general (e.g., Isaac y
Michael, 1995; Rossi, Lipsey y Freeman, 2004; y Weiss, 1997), pero sin un enfoque especifico a la
educacion y mucho menos a las instituciones educativas. Y, eventualmente, si se llegan a encontrar libros
que abordan solo el tema de la evaluacién institucional, pero que lo hacen de manera muy focalizada
(e.g., Ruiz, 1998, aborda la evaluacién de un conjunto particular de centros educativos espafioles; Loria,
2002, propone un modelo de evaluacién basado en indices que permiten generar rankings entre
universidades publicas mexicanas; y Diaz-Barriga, 2008, quien estudia el impacto de diversos programas
y mecanismos de evaluacion en la educacion superior mexicana). Dos ejemplos de libros con una
orientacion especifica al tema de evaluacion de instituciones educativas son los que proponen Tejedor y
Rodriguez (1996) y Valenzuela (2004). Estas referencias sirvieron de antecedentes teoricos para la
elaboracion del modelo de evaluacién que aqui se propone.

¢ Cuales son las premisas tedricas que se consideraron para la generacion del modelo? Al revisar literatura
para el proyecto, uno de los primeros aspectos que tuvieron que ser definidos fue la naturaleza de la
evaluacion que se estaria realizando a través del modelo. Segun Valenzuela (2004), existen cuatro
dimensiones de la evaluacién: evaluacion basada en teoria vs. evaluacion empirista; evaluacion holistica
vs. evaluacién atomista; evaluacion objetivista vs. evaluacion subjetivista; y, evaluacién cuantitativa vs.
evaluacion cualitativa. El modelo aqui propuesto debia ubicarse en distintas posiciones de estas
dimensiones, dependiendo de aquello que se deseaba medir. Sin que el modelo asuma posiciones
inamovibles, se parti6 de la premisa que debia equilibrar una evaluacion basada en teoria con evidencia
empirica del contexto del cual se partia (esto es, instituciones publicas de nivel medio-superior y superior
del Estado de Guanajuato, en México). Por otra parte, se decidié que el modelo partiria, en un principio,
de una postura atomista, ya que la meta era definir un conjunto de indicadores institucionales, pero con
el eventual acercamiento a una vision holistica de toda la institucion, al tratar de vincular cada indicador
particular, con una misién y una visién institucional. Adicionalmente, se establecié que el modelo debia
privilegiar un enfoque objetivista sobre uno subjetivista, no porque éste Ultimo se considere poco
importante, sino por la forma en que se pensaba colectar y procesar informacion de manera
relativamente simple y, de ser posible, un tanto automatizada. Finalmente, se decidié que el modelo de
evaluacion tendria un enfoque predominantemente cuantitativo; aunque el modelo debia poner especial
énfasis en la importancia de saber interpretar la cualidad que hay detras de cada cantidad.

Esta breve sintesis de referencias consultadas sirvié de marco tedrico para el desarrollo de un modelo de
evaluacion para instituciones educativas. La teoria debia enfrentarse a la realidad, y fue asi como se
definié un proyecto que permitiera colectar evidencia empirica para construir y validar el modelo en
cuestion.
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Esta investigacion partio del problema de identificar cuales son las caracteristicas que debe tener un
modelo de evaluacion que proporcione informacion a los cuadros directivos de una institucion educativa
para mejorar los procesos de toma de decisiones, la gestién de la institucion y, eventualmente, la calidad
del servicio educativo que ofrece. El problema asi planteado llevé a los investigadores a proponer un
proyecto consistente en tres etapas: (1) un diagndstico de necesidades de evaluacion institucional; (2) la
propuesta y validacion del modelo de evaluacion institucional; y (3) la transferencia del modelo a través
de procesos de formacion de evaluadores, asi como la difusion de los resultados. Estas tres etapas se
describen en los apartados siguientes.

2.1. Etapa 1: Diagnoéstico de necesidades de evaluacion institucional

El proposito de la primera etapa del proyecto de investigacion fue el de realizar un diagnéstico sobre las
necesidades de evaluacion institucional en el contexto del Estado de Guanajuato, México. Buscando
saber que "tierra pisaban”, los investigadores se dieron a la tarea de identificar: (1) las practicas de
evaluacion institucional que se estaban llevando a cabo en las instituciones publicas de educacién media-
superior y superior del Estado de Guanajuato; (2) aquellos aspectos que no se estaban evaluando o que
podrian evaluarse mejor; (3) el vinculo que podria tenerse entre la informacion resultante de un trabajo
de evaluacion, el proceso de toma de decisiones, la mejora en la gestion de la institucién y la eventual
mejora de su calidad educativa; y (4) aquellos factores que afectaban la posibilidad de realizar una
evaluacion institucional vinculada a la gestion. Para lograr sus objetivos, cuatro fueron las tareas que se
realizaron en esta primera etapa:

2.1.1. Desarrollo de un marco contextual

iDesarrollo de un marco contextual. Aunque el modelo de evaluacién institucional tiene un rango de
aplicacién muy amplio, el estudio se circunscribié en el contexto de las instituciones publicas de
educacion media-superior y superior del Estado de Guanajuato. Para ello, una primera tarea fue construir
un marco contextual que proporcionara informacién general del Estado de Guanajuato, informacion
particular sobre su sistema educativo e informacion especifica sobre los niveles de educacion media-
superior y superior.

Aunque por restricciones propias de la publicacion de este articulo no es posible abundar mucho sobre
este punto, si hay algunos datos que conviene proporcionar para que el lector pueda situarse en el
contexto del estudio. El Estado de Guanajuato debe su nombre al vocablo tarasco quanashuato
compuesto de las palabras quanas que significa ranas y Auuato, algo montuoso. Por lo tanto
quanashuato expresa un lugar montuoso donde abundan las ranas (Gobierno del Estado de Guanajuato,
2008a). El Estado de Guanajuato cuenta con una superficie de 30,460 kilémetros cuadrados, que
representan el 1.54% del territorio de México; y se encuentra ubicado en el centro del pais colindando
con los estados de San Luis Potosi al norte, Querétaro al este, Michoacan al sur y Jalisco al oeste
(Gobierno del Estado de Guanajuato, 2008b). Segun datos del Il Conteo de Poblacién y Vivienda 2005, el
Estado de Guanajuato tenia 4,893,812 habitantes, que representa el 4.7% de la poblacién total de
México (Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e Informatica, INEGI, 2005). En cuanto al sistema
educativo, el INEGI (2005) reporta que, en el 2005, el 93.1% de la poblacién de 6 a 14 afios asistia a la
escuela (la media del pais es 94.2%), mientras que tan solo el 41.1% de la poblacién entre 15y 19 afios
hacia lo mismo (la media del pais es 52.9%); el promedio de escolaridad de la poblacién de 15 afios y
mas era de 7.2 afos (la media del pais es 8.1); y la tasa de analfabetismo de la poblacion de 15 afios y
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mas en Guanajuato era de 10.4% (la media del pais es de 8.4%). Por otra parte, la Secretaria de
Educacion Publica (2008) marca que, para el Estado de Guanajuato, la matricula en el nivel de
Bachillerato para el afio escolar 2005-2006 era de 124,484 estudiantes, los cuales eran atendidos por
9,229 profesores en 605 centros escolares; y, en el nivel licenciatura, la matricula era de 66,106
estudiantes, atendidos por 7,123 profesores en 153 centros escolares. Estos datos excluyen los niveles de
profesional técnico, normal y posgrado que, si fueran de interés del lector, se podrian consultar en la
misma pagina Web de la SEP. Con esta muy breve descripcion del Estado de Guanajuato, se presenta
parte del contexto donde se llevé a cabo la investigacion.

2.1.2. Entrevistas con informantes clave

La segunda tarea que se realizd en esta primera etapa fue la de concertar entrevistas con 16 informantes
(considerados relevantes para el diagnéstico del estudio), ubicados en cuatro ciudades (Guanajuato,
Leon, Irapuato y Silao) del Estado de Guanajuato. Entre las personas entrevistadas se tuvieron al director
del Consejo de Ciencia y Tecnologia del Estado de Guanajuato (CONCYTEG) como representante de una
de las entidades apoyando la realizacién de este proyecto. También se entrevistaron personas de
organismos gubernamentales (estatales y federales) vinculados con la educacion media-superior y
superior, como fue el caso de la Direccién de Formacion de Profesionales de la Educacion de Guanajuato,
la Direcciéon General de Educacion Tecnoldgica Industrial (DGETI) y el Subsistema de Videobachillerato
(VIBA). Desde luego, al tener como objetivo el diagnosticar las necesidades de evaluacién institucional,
otras personas entrevistadas fueron algunos directores de instituciones educativas. Asi, se entrevistaron a
cuatro directores de instituciones de educaciéon media-superior y a cuatro directores de instituciones de
educacion superior, incluyendo una escuela normal. Finalmente, se realizaron también entrevistas a
directivos de la Confederacion Patronal de la Republica Mexicana (COPARMEX) y de la Camara Nacional
de la Industria de Transformacion (CANACINTRA), por la representatividad que tienen de empresas que
reciben a los egresados de las instituciones educativas.

Para la realizacion de las entrevistas, se disefid un cuestionario de preguntas abiertas que sirviera de guia
para una entrevista semiestructurada. Las preguntas estaban directamente asociadas con los objetivos de
este diagnodstico y sélo se hacian adecuaciones en la forma de plantearlas dependiendo de la persona
entrevistada. Al inicio de cada entrevista, se le planteé al informante el propésito de la misma y se le
solicité autorizacion para poder grabar las respuestas. En todos los casos hubo anuencia por parte de los
informantes. Las grabaciones fueron posteriormente transcritas para su analisis.

2.1.3. Encuestas a particjpantes en un Seminario internacional de evaluacion  de

instituciones FEducativas

Al inicio del proyecto, los investigadores organizaron un Seminario internacional de evaluacion de
instituciones educativas en las instalaciones del Tecnoldgico de Monterrey, Campus Leon. En el Seminario
se cont6 con la participacion de siete conferencistas y 120 participantes de diversas instituciones del
Estado de Guanajuato. El objetivo del Seminario era doble: por una parte, contribuir en la formacién de
recursos humanos en el tema de interés de este proyecto; y, al mismo tiempo, aprovechar la congregacion
que se estaba realizando en el Seminario para recopilar informacién de las instituciones de Guanajuato
de una manera mas eficiente. En este evento se aplicaron tres instrumentos para conocer las experiencias
de evaluacion en las instituciones educativas, asi como el interés de las instituciones por participar en
etapas subsiguientes del proyecto. De los 120 participantes que asistieron al Seminario, al provenir varios
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de ellos de una misma institucion educativa, se pudieron colectar datos de 31 instituciones educativas y
organismos gubernamentales, los cuales constituyeron una valiosa fuente de informacién.

Para la coleccion de datos, se disefiaron tres instrumentos que se aplicaron al término de cada uno de los
tres paneles que se tuvieron en el Seminario. Los temas sobre los que versaron los paneles fueron: la
evaluacion en la gestion educativa, indicadores de evaluacion institucional y evaluacién para mejorar la
calidad educativa. Cada tema fue abordado por un grupo de dos o tres panelistas (para ver informacion
sobre el desarrollo 'y las ponencias del Seminario, consultar el sitio  Web
http://www.ruv.itesm.mx/convenio/modelo/desarrollo/homedoc.htm). Los instrumentos fueron encuestas
estructuradas de preguntas abiertas y cerradas, que cada participante debia responder en no mas de 30
minutos por instrumento. Las respuestas proporcionadas fueron posteriormente transcritas en una tabla
que concentrara toda la informacion.

2.1.4. Sesion de grupo focal

Aprovechando la invitacion que se hizo a siete expertos sobre el tema a participar como conferencistas en
el Seminario internacional de evaluacion de instituciones educativas, se organizé con ellos una sesion de
grupo focal. Los expertos provenian tres de Espafa, uno de Portugal, uno de Argentina y dos de México.

Para la coleccion de datos del grupo focal se les plantearon a los expertos los objetivos y el contexto del
proyecto de investigacion para que, de manera libre, se llevara a cabo la discusion. El grupo focal se dio
en una sesion de tres horas, en la que los expertos invitados dieron sus opiniones y recomendaciones
sobre el proyecto de investigacion. Preguntas de clarificacién eran eventualmente solicitadas por los
investigadores, quienes actuaron como moderadores. Las opiniones fueron registradas de manera escrita.

Las cuatro tareas realizadas en esta Etapa 1 fueron fundamentales para sustentar el trabajo de la Etapa 2.
En la seccion de resultados de este articulo se habla brevemente sobre los hallazgos de esta primera
etapa, dado que se consider6 que ésta fue “instrumental” para el desarrollo del modelo de evaluacion
institucional. Sin embargo, informacion especifica sobre los hallazgos de esta etapa pueden ser
encontrados en Valenzuela (2007) y Valenzuela y Ramirez (2008).

Algo que conviene sefialar respecto al trabajo de esta primera etapa es que otra actividad que fue
desarrollandose en paralelo, extendiéndose también a las Etapas 2 y 3, fue la construccién de una pagina
Web para documentar el trabajo realizado. El URL de la pagina del proyecto es:
http://www.ruv.itesm.mx/convenio/modelo/homedoc.htm

2.2. Etapa 2: Propuesta y validacion de un modelo de evaluacion institucional

El proposito de la sequnda etapa del proyecto de investigacion fue el de generar propiamente el modelo
de evaluacién institucional y ponerlo a prueba con instituciones educativas interesadas en participar en el
proyecto. Para lograr sus objetivos, dos fueron las tareas que se realizaron en esta segunda etapa:

2.2.1. Diserio de un modelo de evaluacion institucional

A partir de los datos recopilados en la Etapa 1, asi como de la revision de literatura relevante para este
proyecto, los investigadores procedieron al disefio de un modelo de evaluacion institucional especificando
cuestiones sobre la naturaleza del objeto por evaluar, el propésito que tendria el modelo de evaluacion, el
tipo de evaluacion que se estaria realizando, los alcances y limitaciones del modelo propuesto, las
premisas de las que se debe partir para su empleo, los componentes propiamente dichos del modelo, sus
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definiciones, los indicadores vinculados a cada componente y la forma de emplear dichos indicadores
para lograr ciertas metas institucionales.

2.2.2. Validacion del modelo de evaluacion institucional

Un ejercicio de escritorio para generar el modelo no tendria sentido si éste no se pone a prueba. La idea
de validar el modelo propuesto implicaba ver qué tanto éste estaba sirviendo para las funciones que fue
disefiado. El proceso de validacion se realizo seleccionando una muestra de seis instituciones educativas
dispuestas a participar en el estudio. Las instituciones educativas se encontraban localizadas en cuatro
entidades del Estado: Silao, Ledn, Guanajuato y San Luis de la Paz. A representantes de dichas
instituciones se les aplicd un cuestionario que serviria para recopilar informacion sobre la institucién
educativa y sobre cada uno de los indicadores que se debian calcular. Para cada indicador, las preguntas
planteadas a los informantes fueron: (1) ;cual es el valor del indicador en su institucion educativa y cémo
lo esta calculando?; (2) ¢de qué otra forma se puede calcular este indicador o, dicho de otra manera, que
otra definicién de ese indicador tendria mejor sentido para la situacién particular de esta institucion
educativa que se esta evaluando?; (3) ¢podria describir paso a paso el mecanismo (proceso) que seguiria
usted en esta institucion para generar el indicador solicitado?; (4) ¢qué dificultades (o posibilidades) veria
usted para calcular este indicador de manera periddica? (pensando en el tiempo de obtencion de datos, el
costo de obtenerlos o la falta de personal que haga el trabajo, como posibles dificultades); (5) ¢ qué tanto
este indicador ha sido tomado en cuenta anteriormente en esta institucion educativa y qué han hecho con
él?; (6) ¢con qué frecuencia se deberia calcular este indicador o, dicho de otra manera, cual frecuencia
seria la dptima?; (7) ;qué personas o instancias (departamentos, areas), dentro de la institucion serian las
indicadas para pasarle al director el valor de este indicador y qué tanto dichas personas o instancias ven
actualmente esta tarea como parte de sus obligaciones?; (8) teniendo usted este indicador, ;qué cosas
cree que podria hacer para mejorar la institucion a su cargo?; (9) ¢qué tanto considera que este indicador
es importante y Gtil para el trabajo que desempefa como director?; y (10) ¢hay alguna observacion
adicional acerca de este indicador?

Aunque no estaba originalmente considerado en este proyecto, los investigadores decidieron ampliar la
muestra de instituciones educativas a entidades fuera del Estado de Guanajuato con la finalidad de dar
seguimiento a esta linea de investigacion mas alla de las metas propuestas en la convocatoria que
origind el proyecto. Esto se hizo a través de tres cursos en la linea de evaluacion institucional, donde
participaron estudiantes de posgrado de todo México y de algunos paises de Latinoamérica. A través de
ellos se colectaron 1,833 entradas de informacion que, considerando un total de 54 indicadores, daba un
promedio de 33.94 entradas por cada indicador que significé la participacion promedio de igual nimero
de instituciones educativas. Toda esta informacién sirvié de base para afinar el modelo.

2.3. Etapa 3: Transferencia del modelo a través de procesos de formacion de evaluadores, asi

como la difusion de los resultados

El propésito de la tercera etapa del proyecto de investigacion fue el de promover la transferencia del
modelo de evaluacion institucional por medio de procesos de formacion de evaluadores y, al mismo
tiempo, difundir los resultados de la evaluacion en congresos y revistas arbitradas. Para lograr sus
objetivos, dos fueron las tareas que se realizaron en esta tercera etapa:
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2.3.1. Imparticion de un curso de formacion de evaluadores

De los tres cursos que se mencionaron al hablar en la Etapa 2, uno de ellos estuvo directamente
vinculado con instituciones educativas del Estado de Guanajuato: el de Competencias bdsicas para el
evaluador institucional. Este curso se impartié en la modalidad de e-/fearning, y en él participaron 30
personas de cinco instituciones educativas. Este curso implico a los participantes una dedicacion total de
40 horas. El ofrecimiento de este curso fue una forma de dar un valor agregando al proyecto,
respondiendo a una necesidad manifestada por muchas instituciones: la de formar evaluadores
institucionales en lo que implica la correcta aplicacion del modelo propuesto.

Como parte del disefio de este curso, se incorporaron algunos foros de discusion asincrénica que
permitieran a los participantes compartir sus experiencias y reflexionar sobre tres grandes temas:

1. Comprensiéon de los indicadores: su proposito era discutir sobre las dificultades que los
evaluadores encontraron en las instituciones educativas respecto a la forma en que los directivos
encuestados comprendian los indicadores.

2. Capacitacion y competencias: su propdsito era hacer una autoevaluacion sobre el tipo de
competencias que esta tarea requiere y sobre el grado en que los evaluadores (los alumnos
participantes en el curso) poseian esas competencias.

3. Cultura de evaluacion: muchas veces se observa en las instituciones educativas que la evaluacion
es, para algunos, algo "secundario”, al mismo tiempo que otras personas desconfian sobre el
uso que se le pueda dar a los resultados de la evaluacion; por ello, el propésito de este foro era
hacer una reflexion sobre la existencia (o inexistencia) de una cultura de la evaluacion en las
instituciones que los alumnos estaban evaluando.

2.3.2. Difusion de resultados

Como cierre de esta Etapa 3 y de todo el proyecto, se establecieron las bases para difundir los resultados
en congresos Y revistas cientificas especializadas.

3. RESULTADOS

La descripcion metodoldgica que antecede a esta seccién nos da una idea de la magnitud del proyecto
realizado. Tal como ya antes se comento, seria complejo presentar en un solo articulo los hallazgos de las
distintas etapas. Tan solo la etapa del diagnostico de necesidades de evaluacion institucional o la
documentacion de la experiencia de formacion de evaluadores proporcionan material suficiente para la
elaboracion de dos tesis de estudiantes de maestria que estuvieron apoyando en este proyecto (ver Lafén,
2008; y Meymar, 2009). Para los propdsitos de este articulo, los resultados que los autores quieren
compartir van en dos lineas: (1) por una parte, el mayor aporte de este proyecto es el modelo de
evaluacion mismo; y, (2) por otra parte, se presentan los hallazgos en el proceso de validacion del
modelo. Estos dos puntos se presentan a continuacion.

3.1. Descripcion del modelo

El objetivo fundamental del proyecto era identificar cuales son las caracteristicas que debe tener un
modelo de evaluacion que proporcione informacién a los cuadros directivos de una institucion educativa
para mejorar los procesos de toma de decisiones, la gestién de la institucion y, eventualmente, la calidad
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del servicio educativo que ofrece. En los siguientes puntos se describen las caracteristicas del modelo
propuesto:

3.1.1. Objeto por evaluar

El modelo tiene como objeto por evaluar a las instituciones educativas, concretamente, instituciones de
educacion media-superior y superior. El modelo, con las adecuaciones pertinentes, puede ser aplicado a
cualquier institucion educativa, en sus diferentes niveles. La evaluacion de la institucion educativa implica
un "“ir y venir" entre una perspectiva atomista, evaluando los componentes de la institucion; y una
perspectiva holista, evaluando a la institucién en conjunto o de manera integral. La primera perspectiva
asume que una institucion educativa es demasiado compleja y requiere, para su comprension, ser
estudiada por partes; mientras que la segunda perspectiva parte del principio Gestalt de que “el todo es
mas que la suma de las partes”. El modelo propuesto considera que un buen sistema de evaluacién
implica que el evaluador se mueva a lo largo de esta dimension que va de lo atomista a lo holista y
viceversa.

3.1.2. Proposito

El propésito de este modelo es poder generar informacion acerca de distintos componentes de una
institucion educativa, que permita tomar decisiones para mejorar la gestion educativa y, por
consecuencia, la calidad del servicio que la institucion presta. EI modelo de evaluacién debe verse no
como un fin dltimo, sino como un medio para llegar a un fin. El fin es mejorar la calidad del servicio que
ofrece la institucion educativa. El modelo de evaluacion es muy importante pero tampoco es el Unico
medio con el que cuenta el director. A través de la evaluacion, el director puede tomar decisiones mas
fundamentadas, pero es importante dejar claro que el proceso de gestion de la calidad es mucho mas
complejo. Dicho proceso implica una vision a corto, mediano y largo plazo de la institucion; una
planeacién de la tarea educativa; una propuesta de estrategias innovadoras; una alineacién de la tarea
educativa con las necesidades de la sociedad; entre otras. Del modelo propuesto, las instituciones
educativas pueden cumplir con otros propositos; por ejemplo: contar con un sistema que permita el
registro de informacion relevante de la institucion educativa; establecer registros que permitan la
comparacion de resultados a lo largo del tiempo; establecer comparaciones entre los logros de distintas
instituciones educativas; etc. La Figura 2 ilustra los elementos fundamentales del modelo propuesto.

3.1.3. Alcances y limitaciones

El modelo aqui propuesto va orientado a valorar informacion relevante de las instituciones de educacion
media-superior y superior. El modelo reconoce que, dentro de estos niveles educativos, hay una gran
heterogeneidad de instituciones. Desde luego, un bachillerato es muy distinto a una universidad; una
institucion privada tiene diferencias importantes respecto a una institucion publica; un bachillerato
tecnolégico es muy distinto a uno propedéutico que prepare a sus estudiantes para una institucion de
educacién superior; y una universidad orientada a la docencia es muy distinta a otra orientada a la
investigacion. Cada institucion educativa podria tener un modelo propio. Sin embargo, para los
propositos de este proyecto, la idea de los autores fue generar un modelo relativamente general que
pudiera aplicarse a instituciones educativas de distinta naturaleza y en distintos contextos, de una
manera tal que cada institucion pueda tomar del modelo aquello que sea mas significativo para su
realidad concreta. No se propone un modelo encaminado a generar rankings, aunque puede ser usado
para tal fin. Tampoco se propone un modelo orientado a asegurar acreditaciones o certificaciones de
instituciones educativas, aunque puede servir para tal fin. Como ya se ha indicado en el propésito, la idea
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de este modelo es apoyar la toma de decisiones del trabajo de gestion, a través de proveer informacion
valiosa acerca de la institucion educativa. Finalmente, cabe sefialar que el modelo propuesto no se
concibié como un modelo rigido, sino como uno que pueda actualizarse de acuerdo a las necesidades de
cada institucion. Tal y como aqui se propone, el modelo incluye varios indicadores, pero es mucho mas
que una mera coleccion de éstos. Los indicadores que hoy pueden ser importantes, mafiana podran ser
sustituidos por otros.

FIGURA 2. REPRESENTACION GRAFICA DEL MODELO DE EVALUACION INSTITUCIONAL

Componentes e
indicadores

Sistema de
informacion

Gestion

Misién y vision de la
institucion

3.1.4. Premisas
El modelo de evaluacion propuesto parte de las siguientes premisas:

1. Orientacion a la calidad. El modelo propuesto pretende alinear la informacién que resulte de la
evaluacion con el proceso de gestion y con la calidad del servicio educativo prestado. En ese
sentido, el modelo es instrumental y en la medida en que el modelo promueva el mejoramiento
de las instituciones, estara cumpliendo con ciertos estandares de utilidad que todo modelo de
evaluacion debe tener (Joint Committee on Standars for Educational Evaluations, 1988 y 2004).

2. Simplicidad. El modelo propuesto pretende que el trabajo de evaluacion se realice de manera
eficaz. Al buscar simplicidad, no se pretende caer en reduccionismos, sino en tratar de identificar
aquellos indicadores que sean mas trascendentes para la tarea de gestion y, en la medida en que
el modelo pueda ser facilmente implementado en la institucion educativa, estara cumpliendo con
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ciertos estandares de factibilidad que todo modelo de evaluacion debe tener (Joint Committee on
Standars for Educational Evaluations, 1988 y 2004).

3. Enfoque sistémico. El modelo propuesto puede ser visto como un subsistema dentro de otro gran
sistema que es la institucion educativa. Al asumir la idea de un enfoque sistémico, la evaluacion
es concebida como un conjunto de procesos que tienen insumos y salidas. Cada proceso puede
ser visto como un subsistema dentro de otro.

4. Adaptabilidad. EI modelo de evaluacion debe poderse adaptar a las peculiaridades de cada
institucion educativa y de los entornos en donde se ubica. No se pretende que el modelo sea
rigido, sino que éste debe concebirse como un modelo flexible que pueda ir evolucionando a lo
largo del tiempo.

5. Precision de la informacion. La calidad de un modelo de evaluacién depende, en buena medida,
de la calidad de la informacion que se genere. Dicha calidad es lo que, en términos psicométricos
se conoce como confiabilidad y validez de los datos generados. En la medida en que el modelo
logre lo anterior, estara cumpliendo con ciertos estandares de precision que todo modelo de
evaluacion debe tener (Joint Committee on Standars for Educational Evaluations, 1988 y 2004).

6. Etica. EI cumplimiento con ciertos estandares de ética es fundamental cuando se establece un
modelo de evaluacion institucional (Joint Committee on Standars for Educational Evaluations,
1988 y 2004). Es por ello que el modelo aqui propuesto debe asegurar un respeto absoluto hacia
la persona, lo cual implica mantenerla informada de qué es lo que se va a evaluar y para qué se
va a evaluar; quién va a conocer los resultados, entre otros.

3.1.5. Componentes

Para definir los componentes del modelo, se comenzé por definir un conjunto de metas vinculadas a las
instituciones educativas. Esas metas fueron denominadas como "axiomaticas", por ser un tanto obvia
(sin mayor necesidad de demostracion o justificacion) su importancia para la institucion. Desde luego, las
metas tienen distinta importancia relativa en cada institucion educativa. Una institucion de educacién
media-superior puede no ver la meta de la investigacion como una de sus prioridades, pero esto no la
exime de qué sus profesores puedan llevar a cabo esta actividad. Asi, de entrada, se propusieron 10
metas axiomaticas que sirvieran como brujula para dar direccién a las acciones de la institucion y al
modelo de evaluacion mismo. A partir de estas metas, se definieron 10 componentes para configurar el
modelo educativo: (1) formacion integral y calidad, (2) capital humano, (3) capital social, (4)
investigacion, (5) consultoria, (6) servicio social, (7) promocién cultural, (8) patrimonio fisico, (9) prestigio
social y (10) sustentabilidad econémica. Vinculados a estos 10 componentes, se propuso un total de 54
indicadores, en términos de su relevancia para proveer de informacion a los cuerpos directivos y alinear
sus acciones al logro de las metas axiomaticas.

El modelo propuesto pretende vincular claramente a cada componente con los distintos procesos de
gestion de la institucion. Aunque no se trata de un modelo de gestion de calidad (en un sentido ortodoxo
del término), si se tuvo en mente que el modelo permitiera a los directivos implementar estrategias
orientadas al mejoramiento de la calidad del servicio educativo y al logro de las metas axiomaticas antes
establecidas. El detalle de los componentes, sus definiciones, los indicadores, las estrategias de gestion y
las metas axiomaticas se muestra en la Tabla 1.
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TABLA 1. COMPONENTES DEL MODELO DE EVALUACION INSTITUCIONAL

DEFINICIONES

1. Formacién integral y calidad
Es el proceso educativo
que permite el desarrollo
de los estudiantes en | 1.2.
todas sus dimensiones

(fisica, psicoldgica,
sociocultural, ecoldgica,
trascendente y | 1.3.

profesional), con miras
de asegurar que los
egresados de un

programa educativo
cumplen con estandares | 1.4.
definidos por los
curricula de la institucién
educativa.
1.5.
1.6.
1.7.
1.8.
1.9.
1.10.
1.11.
1.12.
1.13.

Es el potencial del | 2.1.
personal que tiene una
institucion educativa,
dado por el nivel de | 2.2.
competencias y

experiencia que poseen
los trabajadores y que se | 2.3.
pude traducir en valor
para la institucion.

24.

2.5.

INDICADORES

Frecuencia de actualizacién de
planes y programas de estudio.
Proporciones relativas de
materias  destinadas a las
distintas dimensiones de
formacion del estudiante.

Grado de cumplimiento de lo
establecido en los curricula, en
términos del nimero de temas
que se abordaron y que se
debieron haber abordado.

Grado de cumplimiento de lo
establecido en los curricula, en
términos del nimero de clases
que se impartieron y que se
debieron haber impartido.
Resultados del sistema de
evaluacion de profesores.
Resultados de la evaluacién de
los programas.
Resultados de
departamentales.
indice de desercion de los
alumnos.

Ndmero promedio de alumnos en
cada grupo escolar.

Estadisticas de calificaciones de
los alumnos.

Proporcién de alumnos egresados
que se encuentran trabajando en
su area profesional.

Ingresos anuales promedio de los
alumnos que egresaron hace
cinco y diez afios.

Resultados de sistemas de
evaluacion de los egresados
aplicados a empleadores.

examenes

Namero de horas de capacitacion
ofrecidas a los profesores
anualmente.

NUmero de horas de capacitacion
per capita tomadas por los
profesores anualmente.
Proporcién relativa de cada érea
de capacitacion ofrecida por la
institucién anualmente.
Proporcion relativa de cada darea
de capacitacion tomada por los
profesores anualmente.

Namero de profesores
perteneciente a los distintos
escalafones o  sistemas de
clasificacion.

EJEMPLOS DE ESTRATEGIAS

Elegir programas
educativos que tomen en
consideracion los intereses
de los estudiantes de nuevo
ingreso, de los empleadores
y de la sociedad.

Disefar los curricula con
base en una concepcién
integral del ser humano,
considerando sus distintas
dimensiones: fisica,
psicoldgica, sociocultural,
ecoldgica, trascendente y
profesional.

Utilizar procesos formativos
acordes con las
competencias y actitudes
que se busca desarrollar en
los estudiantes.

Involucrar al sector
productivo en algunas
etapas de los procesos de
desarrollo curricular.

Dar seguimiento a los
egresados para conocer el
estatus de su ocupacion y
detectar fortalezas y
debilidades respecto a su
formacion.

Establecer programas de
capacitacion continua para
los profesores, en distintas
areas: pedagdgicas,
tecnolégicas, propias de la
disciplina que ensefia y de
investigacion.

Establecer planes de vida y
carrera para los
trabajadores de la
institucion.

METAS (AXIOMATICAS)

La institucion debe formar

integralmente a sus
estudiantes para asegurar a
la  sociedad que sus
egresados podran responder
con un trabajo de calidad a
sus necesidades.

2. Capital humano

La institucion debe promover
el desarrollo del personal con
el que cuenta, para lograr un
doble propoésito: asegurar el
bienestar de los trabajadores
y mejorar la productividad de
éstos a partir del uso de sus
competencias.
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3. Capital social

Es el potencial que
tienen las redes internas
y externas de los
trabajadores y que se
traducen en valor para la
institucion.

4. Investigacién

Es el proceso por medio
del cual se contribuye a
la generacion de
conocimiento  cientifico
para beneficio de Ila
sociedad.

5. Consultoria

Es el proceso por medio
del cual personal experto
de la institucion
educativa contribuye a
dar soluciones al sector
productivo  que las
solicita.

6. Servicio social
Es la contribucion que la
institucion educativa

2.6.

2.7.

2.8.

2.9.

2.10.

2.11.

3.1

3.2.

33.

3.4.

3.5.

4.1.

4.2.

4.3.

4.4,

45.

5.1.

5.2.

5.3.

6.1.

Namero de profesores de planta
versus de catedra.
Numero de
pertenecientes al SNI.
indice de mejora del nivel de
calidad de vida de los
trabajadores en funcion de su
retribucion econdmica.

Resultados de la evaluacion del
clima laboral.

indice de rotacion interna.

indice de rotacion externa.

profesores

Nimero de redes internas bien
identificadas en las que participa
el personal de la institucion.
NUmero de redes externas bien
identificadas en las que participa
el personal de la institucion.
Ndmero de personas involucradas
en redes internas.

NUmero de personas involucradas
en redes externas.

Resultados de la evaluacion del
trabajo en redes.

Ndmero de proyectos de
investigacion de distintas areas
en los que participan los
profesores.

Montos de los proyectos de
investigacion que entran al
presupuesto de la institucion.
Proporcién de proyectos que
estan vinculados a las lineas de
investigacion definidas por la
institucion.

Namero de articulos publicados
por los profesores en revistas
especializadas, arbitradas y no
arbitradas.

Ndmero de participaciones en
congresos nacionales e
internacionales, por parte de los
profesores.

Ndmero de proyectos de
consultoria de distintas areas en
los que participan los profesores.
Montos de los proyectos de
consultoria  que entran  al
presupuesto de la institucion.

Proporcién de proyectos que
estan vinculados a las lineas de

consultoria  definidas por la
institucion.
Nimero de programas de

servicios social.

Involucrar al personal en
proyectos internos
(institucionales) y externos
(redes profesionales) en
donde se promueva trabajo
colaborativo e
interdisciplinario.
Promover el concepto de
academia o claustro donde
se trabaje en proyectos
colectivos que tengan un
impacto tangible.

Definir lineas de
investigacion acordes con
las fortalezas propias de la
institucion.

Participar en convocatorias
nacionales e
internacionales para
trabajos de investigacion.
Promover la publicacion de
trabajos de investigacion
en congresos y revistas
especializadas.

Definir lineas de consultoria
acordes con las fortalezas
propias de la institucion.
Participar en convocatorias
nacionales e
internacionales para
trabajos de consultoria.

Establecer programas de
apoyo a la comunidad en

La institucion debe promover
el desarrollo de redes internas
y externas que, a través del
trabajo colaborativo, generen
sinergias y aumenten la
productividad.

La institucion debe contribuir
a la generacion de nuevo
conocimiento a través de la
investigacion.

La institucion debe contribuir
a la satisfaccion  de
necesidades de la sociedad vy,
en particular, del sector
productivo, a través de
servicios de consultoria.

La institucion debe contribuir,
en la medida de lo posible, al
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ofrece a su entorno
social a través del
trabajo de sus

estudiantes.

Es la  preservacion,
difusién,  creacion y
recreacion de los valores
culturales 'y de las
distintas manifestaciones
artisticas propias de un
entorno social y de la
humanidad en general.

Es el conjunto de
recursos materiales que
permiten a la institucion

educativa cumplir sus
funciones  para la
presente y futuras

generaciones.

Es el reconocimiento que
la sociedad otorga a la
institucion educativa por
el servicio que presta en
la formacion de los
estudiantes, asi como
por su impacto social.

Es aquello que asegura
que una institucion
educativa pueda operar
manteniendo un
equilibrio  entre  sus
ingresos y sus egresos.

6.2.

6.3.

6.4.

7.1

7.2.

8.1.

8.2.

9.1.

9.2.

9.3.

10.1.

10.2.

10.3.

10.4.

10.5.

10.6.

Ndmero de personas involucradas
en los programas de servicio
social.

Resultados del sistema de
evaluacion del servicio social.
Porcentaje de alumnos con beca.

Nimero de eventos de difusion
cultural  organizados por la
institucion.

Proporcién relativa del nimero de
eventos de difusion cultural
realizados en las distintas areas
de manifestacion artistica.

Proporcion  del  presupuesto
destinado a  mantenimiento
preventivo y correctivo.

Inventario de recursos materiales
de la institucion educativa.

Resultados de los alumnos en

examenes nacionales
estandarizados.

NUmero de programas
acreditados.

Posicion de la institucion

educativa en rankings.

Registro de ingresos en funcién
del tiempo.

Registro de egresos en funcién
del tiempo.

Discrepancias entre el
presupuesto programado vy el
presupuesto ejercido.

Estados contables de flujo de
efectivo.

Proporciones relativas de ingresos

recibidos  segin  presupuesto
gubernamental e  ingresos
conseguidos por la  misma
institucion.

Proporciones relativas de los
gastos de operacion y de
inversion.

que se encuentre inserta la
institucion educativa.
Establecer programas de
coleccion de fondos que
permitan financiar los
estudios de los alumnos a
través de becas.

Promover la realizacion
periddica de distintos
eventos culturales.

Definir planes de
mantenimiento preventivo
y correctivo para los
inmuebles y muebles de la
institucion.

Incrementar el acervo en
bibliotecas, museos,
galerias, etc. a través de
campafias de donacioén y
adquisiciones priorizadas.

Buscar acreditaciones de
organismos nacionales e
internacionales
reconocidos.

Participar en estudios que
permitan establecer
comparaciones entre
distintas instituciones.

Conseguir ingresos
adicionales a aquellos
recibidos seglin
presupuesto
gubernamental (dar
servicios de consultoria,
concursar por fondos de
investigacion, realizar
sorteos, etc.).

Promover una cultura de
ahorro que permita reducir
gastos y optimizar los
recursos financieros con los
que se cuenta, mediante
una jerarquizacion de
prioridades.

Definir claramente las
proporciones idoneas de lo
que se requiere para gastos
de operacion (directa e
indirecta) y de inversion.

desarrollo de la comunidad
en la que se encuentra
inserta, mediante el servicio
social que presten los
estudiantes.

7. Promocion cultural

La institucion debera
preservar, difundir, crear y
recrear, hacia el interior de la
misma y en su entorno social,
los valores culturales.

8. Patrimonio fisico

La institucion debe preservar
y acrecentar su patrimonio
fisico para la sociedad y las
futuras generaciones.

9. Prestigio social

La institucion debe ser
reconocida por la sociedad
como una institucion de
excelencia académica.

10. Sustentabilidad econémica

La institucion debe procurar
mantener una  operacion
econdmicamente equilibrada,
procurando  optimizar  los
recursos con los que cuenta.
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3.2. Validacion del modelo

La validacion de un modelo como el aqui propuesto implica el poner a prueba el modelo y estimar el
grado en el que éste cumple las funciones para las que ha sido creado. En este sentido, la informacion
recabada para la validacién del modelo fue muy rica y se resume en los siguientes puntos:

1.

2.

Un primer aspecto por destacar es que mas que hablar de un modelo de evaluacion, deberiamos
estar hablando de un metamode/o; esto es, un modelo de modelos. Con esto se quiere decir que
el modelo planteado, con sus 10 componentes y sus 54 indicadores, ciertamente no es aplicable,
en forma completa, para toda institucion educativa. Nunca fue esa la intenciéon. Mas bien, la
intencion era abrir las posibilidades de las instituciones educativas para que cada una de ellas
definiera, segun su contexto, su estructura y su mision y vision institucionales, cual de todos los
componentes e indicadores podrian ser aplicables para ellas. Esto se hizo explicito desde el
momento mismo de la definicién del modelo, cuando se sefialé que una de las premisas de las
que se partia era la de adaptabilidad.

Si bien la Tabla 1 muestra en forma estructurada los distintos componentes e indicadores del
modelo de evaluacion institucional, es claro que al entrar al detalle de la determinacion de los
indicadores, surgen inevitables confusiones o discrepancias sobre sus definiciones. Esta fue una
de las partes mas interesantes que se analizaron al contrastar las definiciones que diversos
informantes daban sobre un mismo indicador. Péngase por ejemplo uno de ellos, el /dice de
desercion de los alumnos, el cual muchas instituciones llegan a determinar, pero que no
necesariamente lo hacen de igual manera. Esto llevo a los investigadores a desarrollar un libro
detallado del modelo, el cual se espera publicar préximamente. El Anexo 1 muestra el ejemplo
de un indicador del Componente 5: Consultoria que se incluye en el libro. El ejemplo que se
presenta es el del /ndicador 5.1.: Numero de proyectos de consultoria de distintas dreas en los
que particjpan los profesores.

Las discrepancias de las que se habla en el punto anterior nos hablan de la dificultad conceptual
para entender lo que un /ndicador es. En términos generales, la claridad conceptual sobre cada
tipo de indicador depende, en buena medida, de qué tanto los directores (o las personas a cargo
de generar esos indicadores) han tenido que calcularlos en el pasado (bien sea como parte de
procesos de acreditacion o como practica comin de los procesos de gestion), o de qué tanto
cuentan con una capacitacion previa sobre cuestiones de evaluacion institucional. En entrevistas
con algunos informantes, los investigadores llegaron a apreciar que ni siquiera el concepto de
indicador es suficientemente claro para algunos. En contraste, otros informantes rapidamente
reconocieron el tipo de informaciéon que se les solicitaba, y podian generar mas de una
estimacion de cada tipo de indicador. Lo importante de este analisis no era el generar distintas
definiciones para cada indicador. Lo importante radicaba en buscar aquella definicion que
cumpliera con las cuatro caracteristicas que se supone debe tener cada indicador (Joint
Committee on Standars for Educational Evaluations, 1988 y 1994): precision, utilidad, factibilidad
(para su determinacion) y propiedad (aplicacion de principios éticos para generarlo).

El calculo de un indicador no debe verse como un hecho aislado, sino como un proceso que esta
inmerso en un ambiente en donde entran en juego dos elementos: las competencias que tengan
las personas a cargo de definir y generar un cierto indicador, y la existencia (o inexistencia) de
una cultura de evaluacion dentro de la institucion. Por comentarios con los informantes, se llegé
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a subrayar la importancia de que un modelo de esta naturaleza fuera implementado junto con
una adecuada capacitacion del personal de la institucion. Esa capacitacion debia incluir no sélo
cuestiones técnicas sobre el calculo de cada indicador, sino también el desarrollo de cierto tipo
de competencias interpersonales para facilitar la consecucion de informacion, competencias de
comunicacion oral y escrita para comunicar adecuadamente los resultados y competencias de
orden ético para asegurar un proceso de evaluacion con respeto absoluto a la persona humana.
Por otra parte, se destacd también la importancia de que un modelo de esta naturaleza estuviera
vinculado con una cultura de evaluacién al interior de la institucion. Este vinculo debe ser
bidireccional: un modelo como el aqui propuesto debe fomentar el desarrollo de una cultura de
evaluacion pero, al mismo tiempo, el éxito al implementar el modelo depende en buena medida
de que exista previamente una cultura de aceptacion de procesos de evaluacion.

5. Las aportaciones analizadas coinciden en manifestar que es muy importante dejar de considerar
a los procesos de evaluacion como un fin y no como un medio para alcanzar las metas que la
institucion determine para si misma. Precisamente uno de los aspectos que mas se valoraron en
el modelo propuesto fue la claridad conceptual de vincular a cada indicador con posibles
estrategias de gestion y éstas a su vez encaminadas a lograr ciertas metas institucionales.

4. ALGUNAS CONCLUSIONES

El proyecto de investigacion aqui descrito permiti6 muchos aprendizajes sobre la forma de concebir la
evaluacion institucional y los procesos de gestién de instituciones educativas. Uno de los aspectos que
aflor6 desde la primera etapa del proyecto fue la enorme heterogeneidad estructural en las instituciones
de educacion media-superior y superior del Estado de Guanajuato. Los contrastes se hacen palpables
tanto por el nimero de alumnos, como por los recursos con los que cuentan, las orientaciones
curriculares para la formacion, entre otros muchos factores. Esta misma heterogeneidad que se observa
en el tamafio e infraestructura de las instituciones, se manifiesta también en las practicas de evaluacién y
en los sistemas con los que cuentan para tal fin. Desde luego, también se observan coincidencias entre
las instituciones cuando, al hablar de evaluacién, se mencionan la que se hace del aprendizaje
(internamente o mediante tests estandarizados a nivel nacional) o de los profesores (a través de
encuestas aplicadas a los alumnos). Asimismo, hay muchas coincidencias en cuanto a las evaluaciones no
realizadas, como podria ser la que implica un seguimiento a egresados (son contadas las instituciones
que manifestaron estudios en esta linea). Fuera de estas coincidencias, la diversidad de formas de evaluar
es palpable. Desde esta perspectiva, era preciso proponer un modelo de evaluaciéon que retomara las
practicas recurrentes de evaluacion, pero que también viera la forma de integrar al modelo las
"ausencias" detectadas.

Un patron recurrente de las instituciones educativas fue que no existen practicas que sistematicamente
vinculen a la evaluacion con los procesos de gestion. Esto no implica que se carezca de evaluaciones. Por
el contrario, existen muchos esfuerzos para realizarlas. A veces se llevan a cabo simplemente para
cumplir con registros estadisticos que se le solicitan a la institucion; y a veces por un deseo de contar con
una acreditacion como institucion o en alguno de sus programas. Sin embargo, estas evaluaciones son
"puntuales” y no se llevan a cabo de una manera continua en que se aprecie un vinculo claro con los
procesos de toma de decisiones y de gestion. En ese sentido, el modelo propuesto pretendié establecer
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precisamente ese vinculo entre la informacion que se genere de los procesos de evaluacion y los procesos
de gestion asociados con la calidad educativa.

Por Gltimo, conviene sefialar que el modelo de evaluacion aqui propuesto implica mucho trabajo adicional
al que se ha reportado hasta el momento en este articulo. Asi, por ejemplo:

1.

Es preciso definir para la operacion del modelo quién conduce la evaluacion, quiénes son los
informantes y quiénes son los destinatarios (usuarios) de la informacién que resulte de la
evaluacion, de tal forma que se entienda que la evaluacion tiene también componentes
democraticos que deben involucrar la participacion de los distintos miembros de las
comunidades educativas.

En el plano operativo, un modelo de evaluacion debe precisar también cuestiones concretas tales
como fechas de coleccion de datos, responsables de la coleccion de datos, responsables del
procesamiento de los datos, flujos de informacién y recursos que se requieren para operarlo. Es
preciso discutir sobre las ventajas de un proceso de evaluacién centralizado versus uno
distribuido; asi como sobre aspectos éticos en el manejo de la informacién y en el
involucramiento de los agentes.

Un modelo debe precisar los componentes tecnoldgicos que idealmente pueden apoyar la
operacion del mismo. Es conveniente explorar la posibilidad de desarrollar una plataforma
tecnoldgica que permita colectar la informacion y consultarla de manera expedita.

Un modelo debe incluir procesos de capacitacion para que los evaluadores desarrollen las
competencias necesarias para el correcto uso del modelo.

Un modelo debe definir la forma de difundir los resultados. Hay que discutir qué informacién va a
qué personas (destinatarios); qué informacion debe considerarse confidencial; qué informacion
se genera como parte de la operacion diaria de la institucion y que, como consecuencia, ciertos
trabajadores asumen que se procesen datos sobre su persona como parte de su contrato; y qué
informacion se genera a partir de solicitar cartas de consentimiento voluntaria.

El modelo propuesto debe permitir una vinculacién clara con otros procesos de gestion, tales
como la capacitacion de los trabajadores, los sistemas de promocién, los sistemas de
compensacion, etc. No es algo que opere en el vacio. Su éxito depende de la manera en que el
modelo interactue con otros procesos de gestion institucional.

Un modelo de evaluacion debe sujetarse a una metaevaluacion, a la luz de los cuatro criterios
varias veces mencionados: precision, utilidad, factibilidad y ética.

Este trabajo tiene la expectativa de servir de marco de referencia para futuras iniciativas que busquen
explorar caracteristicas de modelos de evaluacion acordes a distintos contextos y vincular los resultados
de evaluacién con estrategias de mejora. Quedan muchos caminos por recorrer en el area de evaluacién
institucional: en promover una cultura de evaluacién en cada institucién, en desarrollar sistemas
tecnolégicos que faciliten la coleccion, procesamiento y andlisis de informacion... Sirva este articulo como
una invitacion para seguir recorriendo estos caminos.
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ANEXO 1: EJEMPLO DEL ANALISIS DE UN INDICADOR

Componente

5. Consultoria

Indicador

5.1. Nimero de proyectos de consultoria de distintas areas en los que participan los profesores.

Definicion del indicador

Este indicador puede medirse directamente mencionando cuantos proyectos de consultoria por area son atendidos
por los profesores de una universidad. Asi, pues, una institucién puede simplemente indicar que, a lo largo del afio
escolar 2005-2006, sus profesores participaron en 48 proyectos de consultoria; mientras que en el afio escolar 2006-
2007, sus profesores participaron en un total de 64 proyectos, un 33.33% mas que en el afio anterior.

Formas alternativas de calcular el indicador

El solo nimero de proyectos, si bien importante, nos proporciona poca informacion que pueda ser de utilidad para
fines de una evaluacion institucional. Cuando las instituciones educativas evalten este rubro, pueden buscar otras
formas alternativas de medirlo con mayor precision. Asi, por ejemplo, algunas variantes pueden ser las siguientes:

1.

En funcion del tiempo, el indicador se puede dar en forma anual, semestral o mensual, si hubiera un nimero
significativos de proyectos en los que se estuviera trabajando. En cualquiera de los casos, es preciso que las
instituciones definan con claridad las fechas de inicio y de término de cada periodo, con el fin de poder hacer
comparaciones sistematicas de un periodo a otro. Asi, si el nimero se proporciona para periodos anuales, es
necesario establecer si esto se refiere a un periodo que va a lo largo de un afo calendario (por ejemplo, del 1
de enero al 31 de diciembre de 2007 se participé en 64 proyectos de consultoria) o lo que se conoce en
algunos paises como "afio escolar" (por ejemplo, del 1 de agosto de 2006 al 31 de julio de 2007 se particip6
en 64 proyectos de consultoria).

En funcion del area, el indicador puede abarcar a toda la institucion educativa o a divisiones, departamentos o
escuelas en lo particular. Esto va a depender del nimero de proyectos que los profesores-consultores estén
atendiendo, asi como de la importancia relativa que la institucién educativa ponga a cada una de sus
instancias académicas a participar en este tipo de proyectos. Asi, por ejemplo, el indicador puede precisarse
para indicar que de un total de 64 proyectos de consultoria en el afio escolar 2006-2007, 27 de ellos fueron
atendidos por la Escuela de Ingenieria, 32 de ellos por la Escuela de Administracion, 4 de ellos por la Escuela
de Derecho y sélo uno de ellos por la Escuela de Humanidades.

En funcién de la fuente de los recursos, el indicador puede establecerse sefialando la cantidad de proyectos en
funcion del tipo de instancia que solicita el servcio de consultoria. Asi, pues, algunos proyectos pueden ser
solicitados internamente, por la misma institucion educativa; mientras que otros pueden ser requeridos por
organismos externos que acuden a la universidad para proyectos especificos; y, dentro de los organismos
externos, éstos a su vez pueden clasificarse por ser organismos nacionales o internacionales, de gobierno o del
sector privado, etc. Este desglose mas fino sirve para medir, hasta cierto punto, la interrelacion que la
institucion educativa estd teniendo con la sociedad en que est4 inserta.
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Posibles mecanismos para generar e/ indicador

Al hablar de este tipo de indicadores, se parte de la premisa de que la institucion educativa cuenta, previamente,
con politicas claras sobre como manejar este tipo de proyectos, por lo que implica la asignacién de tiempo del
personal al frente del proyecto, la forma de gestionar los recursos del proyecto y la posibilidad de asignar bonos a
aquellos profesores que hayan conseguido el proyecto para la institucion educativa. No en pocas ocasiones, las
instituciones se enfrentan a situaciones en que los profesores manejan "por fuera" los proyectos de consultoria que
atienden, con el fin de asegurar las ganancias del proyecto para ellos mismos. Cuando esto ocurre, puede suceder
que el trabajo de consultoria se lleve a cabo en horarios que el profesor debia destinar a sus funciones dentro de la
institucion educativa y que, hasta cierto punto, el nombre y prestigio de la institucién sean usados indebidamente
para que el profesor-consultor gane el proyecto. Este tipo de practicas llegan a presentarse por mero interés
economico de los profesores, pero también por la ausencia de politicas institucionales que regulen la participacion
de los profesores en proyectos que lleven el respaldo institucional. En general, son aquellos proyectos que llevan un
respaldo institucional los que deben registrarse para fines de establecer indicadores de desempefo. Cada institucion
educativa, dentro de sus areas de extensién (bien sea que estén centralizadas o descentralizadas en cada division,
departamento o escuela), debe llevar un registro de aquellos proyectos de consultoria que sus profesores estan
atendiendo. Mas alla del mero registro de proyectos, el control de los mismos sirve para fines de gestion de los
recursos humanos y materiales de la institucion.

Posibilidades y dificultades en el cdlculo del indicador

Como con cualquier tipo de indicador, una definicion precisa es lo que evita variedad en las formas de célculo y
diversidad en sus interpretaciones. Asi como ya antes se dijo que era importante definir con precision las fechas de
inicio y de término que sirvan de referencia para contabilizar el nimero de proyectos, otro aspecto por precisar es la
forma de contabilizar proyectos que se extiendan por mas de un afo o que, aunque duren menos de un afo,
abarquen dos periodos de referencia. ¢(Qué hacer en estos caso? ;Entran dentro del conteo mientras se esté
ejecutando? ¢Sélo se contabilizan una vez, bien sea al inicio o al cierre del proyecto? Estas cuestiones deben quedar
bien establecidas al momento de definir un indicador, no sélo para calcularlo con precision, sino también para saber
cémo interpretarlo.
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0 assumir a presidéncia da Republica Federativa do Brasil, em 2003, o Presidente Luis Inacio Lula da
Silva, tratou de executar agdes de mudancas de rumos para o pais. No campo da educacdo superior
iniciaram-se as discussoes sobre a Reforma Universitaria, que encontrou no sistema de avaliacdo do
ensino superior forte representacao. Por esta razao discutir a referida reforma, mesmo que brevemente, é
de suma importancia para entendermos a politica de avaliacdo que passou a vigorar no Brasil, desde
entao.

A proposta de Reforma Universitaria encontrou na garantia da qualidade do Ensino Superior oferecido no
pais o seu mais forte argumento, sendo evocada a preocupacdo em garantir o trindmio “expansao-
qualidade-inclusao”. Era interesse da Reforma Universitaria, segundo o governo, que o Ensino Superior
fosse expandido em niimero de vagas para atender a um percentual maior da populagao brasileira, mas
esse crescimento deveria dar-se a partir do compromisso com a qualidade do ensino oferecido.

As opinides acerca da referida reforma divergem. O setor privado tem considerado que o Estado ira
regular demasiadamente o Ensino Superior. O setor publico, por sua vez, considera que esta regulacdo é
infima. Além do qué, se discute a necessidade de criacdo de uma politica de Estado que organize o
Ensino Superior. Assim, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES), que ora regula a
avaliacdo do Ensino Superior brasileiro, surgiu através da Lei 10.861, de 14 de abril de 2004. Este foi o
primeiro programa de avaliacao de Instituicdes de Ensino Superior (IES) que foi apreciado e votado pelo
Congresso Nacional, passando, assim, de politica de governo a politica de Estado (ANDRIOLA, 2008). A
Legislacao que fundamenta o SINAES esta expressa na Constituicdo Federal de 1988, especificamente no
artigo 209. OQutras Leis dao sustentacdao ao SINAES, sendo elas: Lei 9.131 de 1995, que criou o Conselho
Nacional de Educacao (CNE) e a avaliagdo periddica das IES e dos seus cursos; Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao (LDB 9.394/96), art. 9° incisos VI e IX; Plano Nacional de Educacao (PNE) — Lei 10.172/2001.

No que tange ao conceito de avaliacdo defendido pelo referido sistema, este se centra nas categorias
integracao e participagdo, conforme explicitado no documento do SINAES (BRASIL, 2003):

O sistema de avaliacdo deve articular, de forma coerente, concepcdes, objetivos, metodologias, praticas,
agentes da comunidade académica e de insténcias do governo. (...) o sistema de avaliacgdo é uma
construcao a ser assumida coletivamente, com fungoes de informacdo para tomadas de deciséo de cardter
politico, pedagogico e administrativo, melhoria institucional, auto-regulacdo, emancipagéo, elevacdo da
capacidade educativa e do cumprimento das demais fungoes publicas (p. 82).

A operacionalizacdo do SINAES se subdivide em trés macro-procedimentos: Avaliacdo Institucional
(interna e externa), Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo (ACG) e Exame Nacional de Avaliacdo do
Desempenho dos Estudantes (ENADE). No que tange a Avaliacdo Institucional, ha 10 dimensdes que
deverao ser alvo obrigatorio da auto-avaliacao das IES (ANDRIOLA & RODRIGUES, 2005). Sao elas:

I. A missdo e o plano de desenvolvimento institucional: devera proporcionar informacdes acerca
() das finalidades, objetivos e compromissos da IES, (ii) das praticas pedagogicas e
administrativas, (iii) do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e do Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI), sobretudo no que concerne as atividades de ensino, pesquisa, extensao,
gestdo académica, gestao e avaliacdo institucional.

II. A politica institucional voltada ao ensino, a p6s-graduacao, a pesquisa e a extensdo: devera
permitir analisar a concepg¢ao de curriculo e a organizacao didatico-pedagégica de acordo com os
fins da instituicdo, as diretrizes curriculares e a inovacdo da érea; analisar as praticas
pedagogicas, considerando a relacdo entre a transmissao de informagbes e utilizacdo de
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processos participativos de construcdao do conhecimento; analisar pertinéncia dos curriculos
(concepcao e pratica), tendo em vista os objetivos institucionais, as demandas sociais (cientificas,
econdmicas, culturais etc.) e as necessidades individuais; analisar as praticas institucionais que
estimulam a melhoria do ensino, a formacdo docente, o apoio ao estudante, a
interdisciplinaridade, as inovacoes didatico-pedagégicas e o uso das novas tecnologias no
ensino; identificar a relevancia social e cientifica da pesquisa em relacdo aos objetivos
institucionais; identificar as praticas institucionais voltadas a formacdo de pesquisadores;
identificar a articulacdo da pesquisa cientifica com as demais atividades académicas; identificar
os principais indicadores quantitativos relacionados a publicacdo cientifica; detectar a concepcdo
de extensao universitaria e de intervencdo social, bem como a articulagdo de ambas com as
atividades de ensino e da pesquisa; identificar o grau de participacdo dos estudantes nas acdes
de extensdo e de intervencao social; valorar o impacto da extensao na formagdo dos discentes
participes dessas atividades; apresentar dados e indicadores quantitativos das atividades e dos
projetos de extensao.

I1l. A responsabilidade social da instituicdo: devera possibilitar verificar a contribuicdo regional
da UFC no que tange a inclusdo social; ao desenvolvimento econdmico e social; a defesa do meio
ambiente; ao incentivo da memoria cultural e da producao artistica; a defesa do patriménio
histérico e cultural.

IV. A comunicagdo com a sociedade: devera permitir identificar (i) as estratégias, os recursos e a
qualidade da comunicacao interna e externa da IES, (ii) a imagem publica da IES nos meios de
comunicagdo social.

V. A politica institucional de gestdo de pessoal: devera analisar aspectos relacionados as
politicas internas destinadas aos recursos humanos; apresentar dados referentes aos recursos
humanos da IES; identificar acdes institucionais que visem o aperfeicoamento dos recursos
humanos.

VI. A organizacdo e a gestdo da instituicdo: deverd permitir analisar a gestdo da UFC,
especialmente no que tange ao funcionamento e representatividade dos colegiados, bem como a
participacdo dos segmentos da comunidade universitaria nos processos decisorios; identificar os
procedimentos de gestao de informacdes institucionais.

VII. A adequacdo da infra-estrutura fisica @ missdo da instituicdo: devera possibilitar verificar as
condicdes da infra-estrutura fisica da IES, dos equipamentos das bibliotecas e dos laboratdrios,
especialmente no que tange ao seu uso como apoio as atividades de ensino e de investigacao
cientifica; identificar o mérito das acdes institucionais de combate ao desperdicio; valorar a
atuacao de alguns dos principais 6rgaos de apoio a gestao.

VIII. O planejamento e a avaliagdo institucional: devera tornar possivel identificar a adequacao e
a efetividade (i) do planejamento geral da instituicdo e sua relacdo com o Projeto Pedagogico
Institucional (PPI), (ii) dos procedimentos de avaliacdo e de acompanhamento do planejamento
institucional.

IX. A politica interna de atendimento aos estudantes universitarios: devera permitir analisar
aspectos relacionados ao atendimento aos discentes e aos egressos dos cursos de graduacao da
IES; identificar as acBes internas propostas para atendimento aos dois segmentos citados;
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apresentar dados da evasao discente na graduacao; mapear acoes internas de combate a evasao
discente; apresentar dados relevantes da participacdo estudantil em atividades académicas;
apresentar o perfil dos candidatos aos cursos de graduacao da IES.

X. A sustentabilidade financeira institucional: devera potenciar a anélise da sustentabilidade
financeira da IES, especialmente no que tange ao uso dos recursos em programas de ensino,
investigacao cientifica e extensao.

Acerca das funcdes educacionais decorrentes da efetivacdo do SINAES, ha duas que devem ser
destacadas (Brasil, 2003):

a) avaliagdo educativa propriamente dita, de natureza formativa, mais voltada a atribuicdo de juizos de valor
e mérito, em vista de aumentar a qualidade e as capacidades de emancipacdo e b) regulagdo, em suas
fungdes de supervisdo, fiscalizacdo, decisées concretas de autorizacdo, credenciamento, recredenciamento,
descredenciamento, transformagao institucional, etc., fun¢oes proprias do Estado (p. 10).

Nesse ambito, deve ser destacado, ainda, que uma proposta de avaliacdo da amplitude a que se propds o
SINAES carece de principios e critérios que sirvam de guias para as suas acoes. Segundo o Ministério da
Educacao (MEC), estes principios sao os seguintes:

1. Educagdo é um direto social e dever do Estado: ressalta a responsabilidade que uma IES tem
em relacdo a sociedade, cabendo ao Estado a competéncia de garantir que esta seja
efetivada.

2. Valores  sociais  historicamente  determinados.  reflete  a  importancia  do
desenvolvimento/consolidacao dos conhecimentos que possibilitarao o desenvolvimento da
sociedade.

3. Regula¢do e controle. é papel do Estado verificar o cumprimento dos objetivos educacionais
das IES.

4. Prética social com objetivos educativos. a avaliacdo deve ser participativa e se transformar
numa cultura da instituicdo, para que consiga identificar seus descompassos e redirecionar
acdes no intuito de atingir os objetivos.

5. Respeito a identidade e a diversidade institucionais em um sistema diversificado. dada a
complexidade da sociedade com os infinitos saberes que tem produzido, é impossivel que
um IES consiga destacar-se em todas as areas do saber, nem deve ter esta preocupagao. O
importante é que cada instituicao desenvolva adequadamente um, ou varios saberes, e que
0 conjunto das IES do sistema déem conta desta complexidade.

6. Globalidade: a instituicao é composta por varias partes e por varios agentes. A globalidade
consiste em dar conta de envolver todas as partes formando o todo que é a IES. Para isso,
sera necessario envolver os agentes responsaveis pelas partes da instituicao.

7. Legitimidade: se refere tanto ao aspecto técnico, quanto ao ético e ao politico. Para tanto, os
instrumentos que compdem a parte técnica devem ser bem elaborados, a partir de um
critério de cientificidade. Os aspectos éticos e politicos serdo, por sua vez, garantidos com o
engajamento da comunidade académica neste processo de avaliacao, destacando-se, para
isso, o respeito as diferencas e o direito a participacao.
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8. Continuidade: a avaliacdo nao pode ser vista como estanque e pontual. Ela tem por principio
uma continuidade das suas atividades, por esta razdo nunca estara “pronta” ou finalizada.
Deve ser, ao contrario, permanente e sistematica.

Iremos destacar aqui o momento de avaliacdo interna que, conforme o SINAES:

(..) é um processo continuo por meio do qual uma instituicdo constréi conhecimentos sobre sua propria
realidade, buscando compreender os significados do conjunto de suas atividades para melhorar a
qualidade educativa e alcangar maior relevancia social (Brasil, 2004:11).

Este processo de auto-avaliacao possui alguns requisitos para funcionar, sendo eles: a composicao de
uma equipe de coordenadores, a participagao dos integrantes da instituicdo, o compromisso explicito dos
dirigentes da IES, a validade e confiabilidade das informacdes e o uso efetivo dos resultados. Nesse
sentido, a auto-avaliacao pode ser dividida em trés etapas: preparacao, desenvolvimento e consolidagao.

No momento de preparacao deve ser constituida a Comissao Propria de Avaliacao (CPA), que devera ter
representantes de toda a comunidade académica. Esta comissdo ira coordenar os trabalhos de auto-
avaliacdo da IES, que tem por préximo passo realizar um planejamento das a¢des a serem desenvolvidas,
bem como criar mecanismos de sensibilizacdo da comunidade académica sobre a importancia da
avaliacdo interna.

A etapa de desenvolvimento se traduz na concretizacdo das atividades junto a comunidade académica.
Como exemplo dessas atividades, destacamos, de acordo com o estabelecido pelo SINAES:

a) realizacao de reunides ou debates de sensibilizacao,
b) sistematizagdo de demandas/idéias/sugestoes oriundas dessas reunides;

¢) realizacdo de seminarios internos para: apresentacdo do SINAES, apresentacdo da proposta do
processo de avaliacéo interna da IES, discussées internas e apresentacdo das sistematizacoes
dos resultados e outros;

d) definicdo da composicao dos grupos de trabalho atendendo aos principais segmentos da
comunidade académica (avaliacdo de egressos e/ou dos docentes; estudos de evasao, etc.);

e) construgdo de instrumentos para coleta de dados: entrevistas, questiondrios, grupos focais e
outros;

1) definicdo da metodologia de andlise e interpretagcao dos dados,

q) definicdo das condicdes materiais para o desenvolvimento do trabalho. espago fisico, docentes
e técnicos com horas de trabalho dedicadas a esta tarefa e outros;

h) definicao de formato de relatdrio de auto-avaliacdo,
[) definicdo de reunides sistematicas de trabalho,
J) elaboragéo de relatdrios; e

k) organizacdo e discussao dos resultados com a comunidade académica e publicacdo das
experiéncias (Brasil, 2004:13-14).

A consolidacdo, por sua vez, é a etapa na qual a CPA tratard de dar o “fechamento” as atividades
desenvolvidas. Assim, também sera de sua responsabilidade elaborar, divulgar e analisar o relatério final
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que garantira a continuidade do processo. Desta forma, a avaliacdo nunca estara concluida, ao contrario,
sera permanente.

1. PRINCIPIOS BASICOS DA AVALIACAO EDUCACIONAL

E preciso, inicialmente, destacar um suposto basico da Avaliacio Educacional: fodo e qualquer processo
de avaliacdo ndo se justifica em si mesmo. No que se refere a Auto-Avaliacdo de Instituicdes
Educacionais é uma pratica constitutiva de um processo mais amplo voltado a gestdo institucional,
conforme asseveram Cunha (2004) e Santoro Trigueiro (2004). Assim, compreende-se por que a auto-
avaliacdo e o planejamento institucionais devem estar estreitamente articulados entre si, voltados,
ambos, a busca permanente do aprimoramento das Instituicdes de Ensino Superior (IES).

Na visdo de Therrien e Sobrinho (1983/1984), a auto-avaliacao institucional devera possibilitar o
planejamento eficiente, com énfase na necessidade de assegurar a credibilidade da IES frente aos olhos
da comunidade interna e perante a sociedade na qual se insere. Ambos os autores seguem afirmando que
a auto-avaliacao institucional devera:

“(...) mostrar ndo apenas o somatorio de realizagées da instituicao, mas, sobretudo, o efeito ou impacto de
sua presenga e atuacdo no contexto social que lhe dd razdo de ser. (...) Ao mesmo tempo em que contribui
para a unificagéo efetiva das partes num todo coerente e atuante, a avaliacéo [institucional] consolida os
empenhos de participagdo, porque reconhece os principios da democracia e da responsabilidade conjunta”
(Therrien y Sobrinho, 1983/1984:19).

Consoante Andriola (2003), a avaliacdo, em seu sentido /afo, pode ser caracterizada como processo
sistematico para coletar informacdes validas, quantificadas ou nao, acerca de determinada realidade ou
atividade, permitindo, assim, sua valoracdo e posterior tomada de decisdes, com vistas ao seu
aperfeicoamento. Sendo assim, a avaliagdo institucional tem como esséncia a geracao de conhecimentos
vélidos acerca da IES, com o objetivo de facilitar as tomadas de decisGes que visem o seu aprimoramento,
ademais de subsidiar o planejamento da propria instituicdo educacional (Santoro Trigueiro, 2004).
Cumpre destacar, ndo obstante, que até recentemente a avaliagdo institucional era uma demanda
relativamente marginal em nosso sistema de ensino superior, conforme destacou Schwartzman (1992).

Mas, ao abordar-se a avaliacdo institucional poder-se-ia perguntar: quais atividades e/ou aspectos devem
ser considerados? Andriola (2004) representou os aspectos que devem ser objeto da avaliacdo
institucional de modo gréfico, conforme a Figura 1.

A Figura 1 baseia-se na idéia de que uma IES (representada pela elipse em tracejado
descontinuo) é um sistema semi-aberto, conforme destacado por Dias Sobrinho (2002), por Cavalieri,
Macedo-Soares e Thiollent (2004). O mencionado sistema educacional esta em continua e dindmica
interagdo com o contexto social no qual esta imerso (o retangulo de bordas suavizadas); suas
atividades e seus produtos tém relevantes repercussoes sobre a sociedade na qual estd inserida, ao
mesmo tempo em que também sofre a influéncia da mesma (representada pela seta de duplo sentido
que interliga a IES com a sociedade). Sendo assim, nada é mais relevante do que a investigacao das
repercussoes sociais das atividades de uma [IES, através, por exemplo, do acompanhamento
sistematico dos seus egressos; do mapeamento de opinides, atitudes e crencas acerca da universidade
e da sociedade; da identificacdo e do valor agregado pela IES; da verificacdo da opinido dos
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empregadores e de setores da sociedade civil organizada, acerca da adequacdo e da pertinéncia da
formacao profissional e cidada dos recursos humanos formados (Dias Sobrinho y Ristoff, 2003).
[ ATIVIDADES FIM ]

\
T | a >

Ol B

[ ATIVIDADES MEIO ]

FIGURA 1. ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO SEIO DE UMA IES

IES

/

Voltemos a discutir a Figura 1. Nela, ha énfase sobre dois conjuntos relevantes de atividades
institucionais, distintas entre si, porém complementares. O primeiro grupo pode ser chamado de
atividades fim, pois elas conformam o célebre e conhecido tripé de toda e qualquer IES com porte de
Universidade: o ensino (de graduacdo e de pos-graduacao - stricto e lato senst), a investigagao
cientifica (no ambito da graduacdo e da pds-graduacdo) e a extensdo (atividades educativas, de
caracteristicas artisticas e culturais, de satde publica, de formagao para o exercicio da cidadania, que
proporcionam a transformacao da sociedade através).

Fonte: Andriola, 2004.

Mencionado tripé de atividades representativas de toda e qualquer universidade esta em constante
interacao entre si. Em suma: o ensino exerce influéncia sobre a investigacdo e sobre a extensao, ao
mesmo tempo em que também sofre seus efeitos (na Figura 1 a interacdo é representada por setas de
duplo sentido que interligam essas trés dimensdes institucionais). Conforme destacam Gell-Mann
(2003), Popper (1973), Puente Viedma (1993), Serres (1998) e Wilson (1999): tfoda e qualquer
atividade cientifica tem como principal objetivo buscar identificar relacdes vélidas entre varidveris, ndo
descartando as interacoes validas e significativas que podem ser estabelecidas entre as mesmas.
Sendo assim, um dos mais relevantes objetivos da avaliagdo de IES é tentar identificar a qualidade e a
natureza das interacdes entre o ensino, a investigaco cientifica e a extensao.

Conforme destaca a Figura 1, as atividades fim e as meio interagem entre si, isto é, ambas se
influenciam. Por exemplo: as atividades de ensino, de investigacao cientifica e de extensdo serao
influenciadas pela qualidade fisica das salas de aula, da adequacédo da iluminacdo, da ventilacdo e
mesmo da seguranga proporcionada aos seus usuarios; também pela qualidade dos recursos
humanos, bem como do acervo disponibilizado pelas bibliotecas. Esses dois aspectos destacados
dependerdo, por seu turno, da sustentabilidade financeira da IES. Com essa exemplificacdo desejamos
ressaltar a estreita relacdo que ha entre as finalidades da IES (atividades fim) e as dimensdes que Ihes
dao suporte (atividades meio). Portanto, uma vincula-se a outra e tal ligacdo deve ser objeto da
avaliagdo institucional.
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Para finalizar, deve ser dado relevo a ligacao existente entre as atividades meio e as atividades fim de
uma IES, consolidada através do planejamento estratégico, aspecto que sera abordado a partir de
agora.

2. PLANEJAMENTO ESTRATEGICO: BREVE RETROSPECTIVA HISTORICA

Como heranga do Estado colonial portugués, a gestdo publica no Brasil permaneceu, desde as suas
origens, marcada por profundo patrimonialismo, no qual o exercicio de funcdes estatais é assimilado a
propriedade de parcelas do poder estatal, as quais se aplicam todas as prerrogativas de qualquer outra
relacdo de propriedade (Magalhaes, 1995). Essa visdo foi reproduzida em diferentes escalas, conforme
Rodrigues (1995), seja entre detentores de cargos eletivos, seja entre membros dos diferentes niveis da
burocracia estatal. Tal concepcao patrimonialista choca-se frontalmente com a idéia de finalidade publica
e com a idéia de participagao e controle da sociedade sobre o Estado, de acordo com Fortes (1999).

Essa negacdo da participagdo da sociedade, intimamente relacionada a sobrevivéncia do
patrimonialismo, exerce-se sobre a base de profunda exclusao social, que continua sendo caracteristica
marcante do Brasil. Fortes (1999) em certa ocasido indagou: que tjpo de cidadania emerge de um
processo historico dessa natureza? Sequndo o referido autor, muitas investigagdes no campo das ciéncias
sociais tém demonstrado e revelado as contradi¢cbes de uma cidadania construida na conquista de
direitos sociais, arrancados de uma estrutura politica baseada em privilégios e concessoes, e na afirmacdo
da legitimidade do espaco publico como l6cus do exercicio da democracia.

De acordo com Neiva (1992), somente a partir de 1940 é que o processo de planejamento comecou a ser
preocupacao dos dirigentes publicos brasileiros. Nessa época a referida tematica comegou a tomar forca
dentro das cogitacdes de um servico publico razoavelmente modernizado para os padroes daquele
momento, e enriquecido com uma nova elite de pessoal formado no pais e no exterior.

Conforme Daland (1967), o marco inicial da experiéncia brasileira em planejamento deu-se com a missao
chefiada por Edward S. Taub, em 1942, que elaborou um plano de investimento para um periodo de 10
anos, e que, todavia, nao chegou a ser posto em marcha pelo governo de Getulio Vargas.

No entanto, conforme assevera Neiva (1992), foi no governo de Juscelino Kubitschek que o processo de
planejamento tomou forma operacional, desenvolvendo-se desde a decisdo de planejar, de elaborar e de
fazer uso sistematico do plano, até a de implementar, controlar e avaliar o referido plano. Assim,
enquanto no Periodo do Nacional-Desenvolvimentismo (1945-1964) buscou-se a construgdo do progresso
nacional com uma democracia formal que, desafortunadamente, ndo desafiou a manutencdo das
acentuadas desigualdades sociais. Na Ditadura Militar pds-1964, a proposta era transformar o pais numa
poténcia, excluindo o risco da participagao popular. Como resultado, a distancia sempre existente, entre o
planejamento de politicas estratégicas estatais e o exercicio da cidadania foi, desse modo,
deliberadamente maximizada.

No inicio da década de 1980 dois fatores convergiram para definir o contexto em que se daria a
redemocratizacao brasileira. Por um lado, o modelo de desenvolvimento adentrou uma crise terminal
devido ao esgotamento do padrdo de financiamento externo, destinado prioritariamente, na nova
conjuntura internacional, a consolidacdo de blocos econdmicos e em plano secundario aos ex-paises
comunistas. Por outro lado, no ambito interno, deu-se a emergéncia de novos movimentos sociais, com
especial destaque para o Novo Sindicalismo, que criou um poélo social de oposicdo ndo previsto pelo
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regime militar. Como resultado do nascimento desse embrido de democracia participativa, no contexto
interno, e da acdo das forcas do mercado internacional, no ambito externo, o Estado autoritario
modernizador brasileiro foi posto em cheque.

Outro elemento importante que nao deve ser desconsiderado: o processo internacional de mudangas nos
paradigmas organizativos, que emergiu com maior visibilidade neste mesmo periodo. A Revolugao
Industrial separou as esferas de planejamento e de execucdo, que passaram a se constituir em atividades
sistematicas e independentes. Tal principio teve seu apice no Taylorismo e, posteriormente, com o
processo crescente de Burocratizacdo das sociedades modernas, se estendeu a gestao do Estado,
conforme asseveram Lloréns Montes e Fuentes Fuentes (2005).

Nao obstante, com a reorganizacdo da producao do setor privado, iniciada na década de 1980, e,
simultaneamente, com as dificuldades enfrentadas pelas grandes corporagdes do pds-guerra diante dos
modelos japoneses e com a queda do Socialismo Real, grande paradigma de planejamento estatal em
meados do século XX, formou-se um Caldo de fatos e de idéias propicio ao surgimento de novas
experiéncias na area do planejamento e da gestao.

Nesse contexto de criticas severas aos velhos sistemas organizativos, aliado as novas possibilidades
impulsionadas pelo rapido desenvolvimento tecnolégico, houve uma verdadeira explosdo de novas
experiéncias, rotuladas de 7Toyotismo, Modelo Benneton, Reengenharia ou Qualidade Total. Essas
novidades foram, entdo, transformadas em produtos vendidos para publicos compostos por gestores
avidos por aperfeicoar a competitividade de suas empresas, agora inseridas num mundo de economia
globalizada. Como resultado desse complexo processo, assistimos, no ambito das organizacdes privadas,
ao surgimento de conceitos-chave tais como descentralizacdo inteligente, recomposicdo de fungoes,
terceirizacdo e flexibilidade. Esses mesmos conceitos tém sido inseridos no ambito da gestdo estatal, o
que tem ocasionado sistematicas crises por conta de um elemento essencial a redemocratizacao da
sociedade brasileira, que, no entanto, tem sido relegado ao plano secundéario no ambito da gestao
estatal: a participacdo popular.

Embora a participacdo popular seja elemento fundamental numa reestruturacdo democratica, sua
combinacdo com as novas exigéncias de mercado derivadas da economia globalizada, impde desafios e
paradoxos, conforme destaca Fortes (1999). O maior desses desafios é ir de encontro ao modelo
neoliberal, que tem sido implementado em muitas outras partes do globo, sobretudo entre as nacdes
desenvolvidas, extremamente protecionistas. Um dos paradoxos mais visiveis da-se no ambito da gestao
da coisa publica. Embora setores oriundos de camadas populares tenham chegado ao poder e ocupado
espacos de decisdo politica, os principios que caracterizam a proposta participativa da coisa publica ndo
foram consolidados. H& indmeros fatores responsaveis por tal insucesso que, logicamente, nao serdao
abordados no ambito deste texto. Nao obstante, faz-se mister destacar que estd em jogo, nesse
momento, duas concepcdes diametralmente distintas de sociedade.

Numa ha énfase na incorporacao da légica mercantil como critério de eficacia institucional e, portanto,
de gestdo da coisa publica. No modelo alternativo, vislumbra-se a possibilidade de reorientar os
principios mercantilistas, através da consolidacdo de uma esfera publica democratica e eficaz no
atendimento as demandas sociais. Para tal, conforme destaca Belloni (1999), ha que se buscar o exercicio
pleno da cidadania através da participacéo responsavel e do engajamento sistematico de setores sociais
organizados. O desafio representado pela segunda op¢do estd plasmado no desenvolvimento de
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metodologias de planejamento estratégico participativo. Sendo assim, necessario faz-se melhor
caracterizar o que se entende por planejamento estratégico participativo.

3. PLANEJAMENTO PARTICIPATIVO: FUNDAMENTOS TEORICOS E EPISTEMOLOGICOS

Conforme mencionamos anteriormente, o planejamento e avaliacdo tém relevancia significativa nao
somente para as |ES, mas particularmente para os gestores, bem como para os responsaveis pelas
politicas educacionais, conforme asseveram Kipnis e Algarte (2001). Isto porque o planejamento é
instrumento de implantagdo das politicas estabelecidas, enquanto a avaliacao é a atividade de verificacao
e julgamento de planos, programas e projetos. Sendo assim, ambos passam a constituir a condicao
técnico-operacional de viabilizacao de idéias e proposicoes em educacao (Balzan, 1996).

Nesse ambito, o planejamento e a avaliacdo devem fundamentar-se em principios tedricos que irdo dar-
lhes a validade epistemoldgica indispensavel, dentre os quais trés se revelam essenciais:

»  Dialogicidade: designa as varias formas de raciocinio, que implicam relacionamento de pelo
menos dois interlocutores, um deles procurando convencer o outro ou refutar seus argumentos
(Ristoff, 2000). Com isso, tanto o planejamento quanto a avaliacdo educacionais sdao sempre
acdes comunicativas e, como tais, atividades dialégicas que proporcionam a producdo de
conhecimento (Thiollent, 1986; Demo, 1996).

»  Particjpacdo: o envolvimento consciente e critico de todos os que planejam e avaliam
proporciona a convergéncia de propositos e a busca de solu¢des compartilhadas para uma
mesma realidade educacional. Conforme mencionam Lidke e André (1986), a participacao
representa uma ocasiao privilegiada, reunindo pensamento e acao de um grupo de pessoas, no
esforco de gerar conhecimentos acerca de aspectos relevantes da realidade, que deverdo servir
para o planejamento de solu¢des propostas aos problemas detectados através da avaliagao.

= Diretividade: caracteriza a intencionalidade que ha por tras das atividades de avaliacdo e de
planejamento. Ambos intentam atingir metas, objetivos e propositos, estabelecidos a priori.
Representa o referido principio, a funcdo operacional do planejamento e da avaliacao
educacionais, visto que estes Ultimos sao planos e acbes que visam aprimorar aspectos
relevantes da realidade social e, sobretudo, da formacao democratica e cidada (BALZAN, 1996).

Cabe destacar, nesse momento, que o p/anejamento pode ser caracterizado como pratica que possibilita
o estabelecimento de objetivos e linhas de a¢des adequadas para alcancar os primeiros. O fundamento
central de amparo ao planejamento racional reside no fato de que a vida esta cheia de obstaculos, de
tentacdes e de oportunidades de fracassar em algo. Conforme assevera McGraw (1999), esses percalcos,
sistematicos e/ou espurios, competem com o lado organizado, planejado e construtivo do nosso
comportamento. Sendo assim, na auséncia de programacao sistematica e racionalizada, resultara muito
mais dificil para um individuo, para um grupo ou para uma instituicdo, manter-se no rumo desejado e
tragcado racionalmente.

Marrara (2004) enfatiza que a participacdo dos recursos humanos da IES torna o processo de
planejamento democratico, como também coerente com a histéria da instituicdo educacional que o
realiza. Ao estimular o desenvolvimento do pensamento estratégico em todos os niveis decisérios da
instituicdo, criando condicdes para que os seus diversos agentes participem ativamente desse processo, 0
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planejamento assume nova posicdo paradigmatica, calcada na gestdo democratica da IES e visando o seu
constante aprimoramento.

Para tal, o planejamento deverd fazer uso racional dos resultados propiciados pelas sistematicas
avaliativas (internas e externas) com o objetivo precipuo de potencializar o pleno desenvolvimento
institucional, através do aprimoramento constante dos processos e das atividades administrativas e
pedagogicas. Nesse ambito, serdo destacadas as principais acdes institucionais planejadas e executadas
no ambito da Universidade Federal do Ceara (UFC), a partir dos resultados advindos da Auto-Avaliacao
Institucional no periodo 2004-2006.

4. PRINCIPAIS ACOES ORIUNDAS DA AUTO-AVALIACAO INSTITUCIONAL NO TRIENIO 2004-2006

Ha que se fazer mencao, nesse momento, ao fato de o Relatdrio Final de Auto-Avaliacdo Institucional
2004-2006 ter sido divulgado e publicizado em setembro de 2006 para toda a comunidade universitaria
e a sociedade externa. Logo apds, no periodo transcorrido entre outubro de 2006 e marco de 2007, foi
captado elevado nimero de solicitacdes, observagoes, criticas, sugestoes e pedidos de esclarecimento,
através de uma série de entrevistas estruturadas e/ou semi-estruturadas, audiéncias publicas, reunides,
foruns, seminarios, oficinas e debates. Efetuou-se, entdo, extensa andlise desse material, objetivando
evitar repeticdes, superposicdes, para, assim, organizar as informacdes por assuntos e pelas suas origens.

Conforme se pode perceber, houve, no processo referido, nitidos elementos de Dialogicidade, pois se
observa a presenca do didlogo entre as partes componentes da UFC (gestdo e comunidade). Houve,
também, a Particjpacdo da comunidade, representada pelos discentes, docentes e servidores técnico-
administrativos, caracterizando, desse modo, esfor¢o coletivo para gerar conhecimentos acerca de
aspectos relevantes da realidade institucional, que deverao servir para o planejamento das solugbes
viaveis aos problemas detectados através da auto-avaliacdo institucional. Por fim, houve Diretividade,
pois foram executadas acbes com vistas ao alcance de propositos, objetivos e metas, estabelecidos a
prior;, pela comunidade interna da UFC.

Como resultado da unido dos trés elementos referidos acima (dialogicidade, participacao e diretividade),
listaremos, a seguir, o contetdo do material apresentado a administracao superior da UFC, no periodo
2004-2006:

= Solicitacdo de melhoria das instalacdes da Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis (PRAE), mais
precisamente aquelas concernentes ao Programa de Apoio Psicopedagdgico ao Estudante
Universitario (PAPEU). Os discentes reclamaram que necessitavam de maior privacidade durante
a espera até serem atendidos;

= Reivindicagdes para que as 300 bolsas de assisténcia estudantil aumentassem em quantidade, ja
que o ingresso de alunos carentes vem crescendo em taxa superior ao crescimento total dos
ingressantes;

= Solicitacbes para novo aumento no valor da bolsa de assisténcia estudantil para os atuais R$
300,00 (trezentos reais);

= Reclamacdes dos discentes quanto ao formulario padrao de solicitacdo das bolsas de assisténcia
estudantil utilizado pela Coordenadoria de Assisténcia Comunitaria, indicando que seu completo
preenchimento causava, por vezes, constrangimentos pessoais;
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= Solicitacdo por parte dos alunos recém-ingressos para participar da selecdo para percep¢do da
bolsa de assisténcia;

= Quanto ao programa de residéncia universitaria houve as seguintes solicitagoes:
- Construcdo de uma residéncia nova no campus do Benfica;
- Construcao de uma residéncia no campus do Pici;
- Reformas substanciais nas residéncias existentes;
- Aquisicao de equipamentos para as atuais residéncias;

- Maior interacdo entre os estudantes universitarios participantes do programa de
moradia, através de seu orgao representativo, o Conselho de Residentes Universitarios
(COREU), e a Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis (PRAE).

* Quanto ao Restaurante Universitario houve as seguintes solicitagoes:

- Possibilidade de extensdo da isencdo de pagamento das refeicdes para alunos nédo
participantes do programa de residéncia universitaria;

- Construgdo de um refeitério no campus do Porangabussu;
- Maior diversidade no cardapio diario;

- Disponibilizacao de transporte gratuito para que os alunos das Faculdades de Medicina
e de Odontologia, Farmacia e Enfermagem pudessem deslocar-se para os restaurantes
do Benfica ou do Pici;

- Criagdo de espacos de convivéncia para os alunos usuarios nos restaurantes do Benfica
e do Pici.

= Sugestdo para melhoria das instalacdes do servico médico odontolégico, disponivel para os
estudantes;

» Sugestdo para aumento do nimero de vagas do programa de monitoria;

= Sugestdo de deflagracdo de processo de discussdo visando a revitalizagdo do programa de
monitoria;

» Solicitacdo do aumento da quantidade dos grupos componentes do Programa de Educagdo
Tutorial (PET), em virtude da existéncia de cursos de graduacdo sem acesso ao referido
programa;

» Solicitacdo da criacdo de processo de apoio aos estudantes de graduacao com a participacdo de
alunos de pés-graduacdo stricto sensu, contribuindo, assim, para melhor integracdo entre
graduacao e pos-graduacao;

= Solicitacdo de novas compras, de modo a que o acervo bibliografico também abrangesse
disciplinas de pés-graduacao stricto sensu,

= Sugestdo de que os livros novos, comprados para as bibliotecas, permanecessem adotados pelos
professores durante certo periodo de tempo, evitando-se, dessa forma, a reducao do seu prazo
de utilizagao;
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= Sugestdo de modernizagdo do questionario utilizado para avaliagdo dos docentes pelos
discentes;

= Solicitacdo de agdes para facilitar a mobilidade dos estudantes entre os diversos cursos de
graduacao existentes na UFC;

= Reclamacdo geral por parte dos estudantes quanto a precariedade das instalagdes dos banheiros
masculinos e femininos atualmente disponiveis;

= Reclamacdo por parte dos coordenadores de cursos de graduacdo quanto a necessidade de
aquisicao de equipamentos e mobilidrios, bem como extrema urgéncia de realizar pequenas
obras e reformas para as coordenacdes de cursos;

= Reivindicacdes gerais por parte dos alunos quanto a necessidade de constru¢do de novas salas
de aula, em todas as nove unidades académicas da sede da UFC em Fortaleza;

= Reclamagdo de coordenadores de cursos de graduacdo e de pos-graduacdo recém-criados,
quanto a nao percepgao das funcdes gratificadas correspondentes;

= Necessidade apontada por coordenadores de graduacao de haver melhor preparacao pedagogica
para os professores recém-ingressos na UFC;

= Preocupacdo dos Coordenadores de cursos de po6s-graduacao stricto sensu com conceito 3 na
CAPES quanto a manuten¢do do mesmo, e solicitaram apoio da administragdo superior da UFC,
com vistas a obtencdo de conceito mais elevado;

= Solicitados esclarecimentos sobre a existéncia de programa de apoio aos jovens pesquisadores
recém-ingressos como docentes da UFC.

Com base nessas demandas, a Administracao Superior da UFC planejou e executou as seguintes agoes
institucionais: o Programa Especial de Apoio a Graduacao; o Programa de Revitalizacdo da Monitoria; a
Expansdo do Programa de Educacao Tutorial (PET); o Programa Especial de Atualizagdo dos Acervos de
Bibliotecas; o Programa de Expansao da Assisténcia Estudantil; o Programa de Recep¢do aos Docentes e
Servidores Técnico-Administrativos Recém Ingressos; a Informatizacdo do Processo de Avaliacdo dos
Docentes pelos Discentes; o Programa de Recuperacao e Ampliacdo da Infra-Estrutura Fisica da UFC;
Acoes para Consolidacao da Pés-Graduacao; Acdes Voltadas para Maior Integracao entre o Ensino de
Graduacao e o de Pds-Graduacao. A seguir todas essas acdes sao sinteticamente descritas.

4.1. Programa Especial de Apoio a Graduagao

Em 2007, o referido programa foi objeto de edital especifico, dirigido as coordenagdes dos cursos de
graduacdo, para o qual foi disponibilizado, inicialmente, o montante de R$ 1.000.000,00 (um milhdo de
reais). Uma analise dos objetivos e metas desse programa leva-nos a concluir que o mesmo atendeu
varias demandas dos docentes, discentes, técnico-administrativos e coordenadores de curso, tais como:
aquisicao de equipamentos e mobilidrios para as coordenagdes, realizacdo de obras e reformas nas
instalacdes fisicas, aquisicdo de material de consumo, aquisicdo de soffwares, instalacoes de novas
bolsas de monitoria, incentivo ao uso de novas metodologias no processo de ensino aprendizagem,
incentivo a programas de modernizagao curricular e apoio a acdes de reducao de evasao escolar em
disciplinas. Recebidas todas as propostas oriundas das coordenagdes de cursos de graduacdo, estas
foram analisadas a luz dos critérios estabelecidos no edital e, ao final, foram aplicados R$ 1.200.000,00
(um milhdo e duzentos mil reais), cifra 20% superior ao montante inicialmente previsto.
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4.2. Programa de Revitalizacao da Monitoria

Coordenadores de cursos, docentes, coordenadores de projetos de monitoria, monitores e discentes em
geral, apresentaram observagoes, criticas e sugestdes ao exercicio da monitoria na UFC. Em resposta as
observacoes, a Pré-Reitoria de Graduacao langou um novo Programa de Monitoria, em Fevereiro de 2008,
criando duas novas modalidades de monitores: Monitor de Projeto Institucional de Graduacdo e Monitor
de Turma, redefinindo, assim, o papel da monitoria entdo em voga, que passou a ser denominada
Monitoria de Disciplina. O objetivo era tornar a monitoria na UFC parte integrante do Programa de
Aprendizagem Cooperativa, que tem como objetivo tornar o corpo discente mais integrado ao processo
formativo.

O referido programa tera como desafio a reducdo da reprovacdo em disciplinas que possuam esse
indesejavel histérico. Nesse intuito foram selecionados 13 monitores, que estdo matriculados em
disciplinas com elevados casos de reprovacao, para que seja dado acompanhamento mais préximo aos
discentes. Como tarefa inicial esses monitores ficaram responsdveis pela criagdo de grupos de estudos,
dando inicio a um processo de cooperacao entre os estudantes, com vistas a melhorar a aprendizagem.
Em adendo, recursos oriundos do Programa Especial de Apoio a Graduagdo, na ordem de R$ 130.000,00
(cento e trinta mil reais) foram destinados aos projetos de monitoria. Avaliamos como muito boas as
acoes desenvolvidas em prol do Programa de Monitoria, pois estas apontam para uma maior diversidade
na atuacdo dos monitores, apdiam os professores orientadores e agregam recursos or¢amentarios
imprescindiveis para a sua consolidacao.

4.3. Expansao do Programa de Educacdo Tutorial (PET)

A UFC abriga desde muitos anos 17 grupos integrantes do Programa de Educacdo Tutorial (PET) do
Ministério da Educacao (MEC). Comparativamente ao seu porte, € uma das Instituicdes Federais de
Ensino Superior (IFES) que relativamente possuem mais grupos PET. Todavia, foi captado pela auto-
avaliacdo institucional o desejo de docentes e discentes, de ampliacao dessa quantidade de grupos. Em
resposta a este anseio da comunidade foram encaminhadas tentativas, junto ao Ministério da Educacdo
(MEC) de formacdo de novos grupos, que resultaram infrutiferas. Sobreveio entdo a idéia de criar um
Programa de Educacdo Tutorial, nos moldes académicos do seu similar ja existente, porém financiado
com recursos do or¢amento préprio da UFC.

Iniciado em Marco de 2008, com a implantacdo de seis novos grupos PET-UFC, esse novo programa tem
por objetivo geral implantar um PET em cada curso de graduacao da UFC ao longo dos préximos anos.
Nesse ambito, compreendemos como relevante e altamente satisfatoria a iniciativa da criacdo de um
programa que pretende instalar um grupo PET em cada curso de graduacao que ainda ndo o possua.
Registre-se, por oportuno, o inicio do referido programa com a implantacao de seis novos grupos PET.

4.4. Programa Especial de Atualizacdo dos Acervos de Bibliotecas

Entre os anos de 1995 e 2003 praticamente nao foram disponibilizados recursos para a ampliacdo do
acervo do sistema de bibliotecas da UFC. Nos anos de 2005 e 2006 foram enviados recursos pelo
Ministério da Educacdo que totalizaram R$ 500.000,00 (quinhentos mil reais). Em virtude do largo
periodo de ndo atualizacdo do acervo, houve a decisdao politica de concentrar as aquisicoes em titulos
voltados exclusivamente para o ensino de graduagdo. A partir de dados oriundos da auto-avaliacao, foi
feita sugestao a administracdo superior para que fossem também adquiridos titulos de pds-graduacao.
Por fim foi acatada no Programa Especial de Atualizacdo dos Acervos de Bibliotecas, a reivindicacao
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estudantil de que os livros comprados permanecessem adotados por certo periodo, sendo indicado o
periodo de quatro anos. Em nossa opiniao o Programa Especial de Atualizacdo dos Acervos de Bibliotecas
encaminha agoes resolutivas de todas as observacoes da comunidade universitaria que versam sobre a
aquisicao de livros.

4.5. Programa de Expansao da Assisténcia Estudantil

Apos tomar conhecimento das observagdes, criticas e sugestdes que versavam sobre assisténcia
estudantil, a Administracdo Superior da Universidade efetivou uma série de acdes com o objetivo de
atender as solicitacdes do segmento estudantil. A auto-avaliagdo institucional relata aqui apenas aquelas
acoes mais relevantes. Foi realizada a reforma das instalacdes do Programa de Apoio Psicopedagégico ao
Estudante Universitario (PAPEU). Alteracdes no /ayout permitiram uma forma de acesso mais discreta,
bem como a existéncia de area privativa e recuada para espera. Todas as salas de atendimento foram
pintadas, climatizadas e sofreram tratamento aclstico com total garantia de privacidade e
inviolabilidade. A auto-avaliacdo institucional considera esta acdo de extrema relevancia visto que o
PAPEU visa disponibilizar atendimento em psicopedagogia, psicologia e psicanalise ao estudante da UFC,
considerando-se a natureza académica e/ou pessoal de suas dificuldades. Sao realizadas intervencdes em
psicopedagogia clinica para todos os estudantes e para residentes e bolsistas; desenvolvimento de grupos
e atendimento individualizado em psicanalise. As melhorias realizadas propiciaram aumento significativo
das atividades, pois entre julho de 2007 e maio de 2008 foram feitos 440 atendimentos em psicologia ou
psicanalise, além de 380 atendimentos em psicopedagogia e sete atendimentos grupais.

A auto-avaliacdo debrucou-se também sobre as acdes realizadas pela Administracao Superior da UFC,
apds tomar conhecimento das demandas estudantis relacionadas ao Programa de Moradia Universitaria.
O Programa de Moradia Universitaria busca propiciar a permanéncia do estudante na UFC, assegurando-
lhe moradia, alimentacao e, quando necessario, apoio psicossocial durante seus estudos de graduagao. O
Programa é destinado aos estudantes de cursos de graduacdo da UFC, regularmente matriculados,
provenientes de familias do interior do Ceara ou de outros estados, que comprovem sua vulnerabilidade
socioecondmica. Atualmente, a UFC tem capacidade para conceder moradia a 284 estudantes, que se
distribuem em nove residéncias masculinas, quatro femininas e duas mistas, num total de 15 residéncias
inteiramente gratuitas, cabendo a UFC arcar com os custos de manutencao.

O processo de selecao foi revisto em alguns aspectos, na tentativa de fazer com que o estudante
selecionado fosse encaminhado a Residéncia no final de semana anterior ao inicio das aulas. Contamos
com o apoio de técnicos de outros programas da Pro-Reitoria de Assuntos Estudantis (PRAE) e de outras
unidades da UFC, para a realizacdo das entrevistas, visitas as familias no interior do estado e da regido
metropolitana de Fortaleza, e do Seminario Programa de Moradia. Obtivemos éxito parcial, e a partir da
avaliacdo realizada novas mudancas estao sendo planejadas, para a alocagdo dos novos residentes antes
do inicio do semestre letivo correspondente a selecao.

As residéncias de propriedade da UFC sao construgdes antigas, de mais de 30 anos, que necessitam de
constantes reformas, reparos e manutencio. E reivindicacio persistente do Conselho dos Residentes
Universitario (COREU) e dos movimentos estudantis organizados a reforma de todas as residéncias, bem
como a construcao de novas. Para tanto, foi realizado levantamento em todas as atuais residéncias, para
identificar aquelas que deverdao permanecer como moradias e quais intervencdes serao necessarias. No
decorrer deste periodo foram realizadas inimeras melhorias nas residéncias. Algumas tiveram apenas
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servicos emergenciais, mas na maioria foram executados servicos de manutencdo e prevencdo de
pequeno e médio porte.

Analisadas as acdes anteriormente descritas percebe-se esforco intenso de melhoria das instalagdes
existentes. Todavia, o fato mais relevante é a decisao politica para construir duas novas residéncias, uma
no Campus do Benfica e outra no Campus do Pici, com instalacdes modernas e novas, que facilitara o
custeio de sua manutencéo. E notério também o atendimento da solicitacdo de disponibilizacio de novas
vagas, com o atual nimero de duzentos e oitenta e quatro passando para cerca de quinhentos.

Quanto ao Programa Bolsa de Assisténcia que visa proporcionar a comunidade estudantil atividades
remuneradas mediante a participacdo do bolsista em servicos de natureza técnico-administrativa,
procurando sempre compatibilizar a natureza da participagdo com a area de formacao do graduando,
foram feitas reivindicacdes quanto ao valor das bolsas e ao aumento de sua quantidade. Analisando as
acoes da Administracao Superior da Universidade nos anos de 2007 e 2008 foi possivel perceber que a
quantidade dessas bolsas que era de 300 em 2006, evoluiu para 330 em 2007 (aumento de 10%) e 430
em 2008 (aumento de 43,3%). E o valor mensal de cada bolsa que era de R$ 180,00 (cento e oitenta
reais) em 2006, evoluiu para R$ 200,00 (duzentos reais) em 2007 e para R$ 300,00 (trezentos reais) em
2008, ou seja, aumento de 66,6%.

Também foi reivindicado pelos estudantes aumento no Programa de Ajuda de Custo, que concede auxilio
financeiro a estudantes que irdo apresentar trabalhos em eventos académicos, ou participar de eventos
esportivos representando a UFC, ou participar de eventos politicos de representacao estudantil. Avaliando
os recursos utilizados, percebeu-se que foi usada em 2006 a quantia de R$ 150.000,00 (cento e cinqglienta
mil reais), valor que evoluiu para R$ 180.000,00 (cento e oitenta mil reais) em 2007, e R$ 240.000,00
(duzentos e quarenta mil reais) em 2008, ou seja, aumento de 60%. Todos esses incrementos foram
superiores ao aumento ocorrido no orcamento da UFC entre 2006 e 2008, que foi em torno de 30%.
Avalia-se, portanto, que houve decisdo politica para aumentar o percentual do orcamento destinado a
assisténcia estudantil.

O Restaurante Universitario (RU) é uma unidade destinada a oferecer refeicdes de qualidade, que
atendam as necessidades dos estudantes, proporcionando, ao mesmo tempo, espaco de convivéncia e de
integracao da comunidade universitaria. O atendimento do Restaurante Universitario abrange parcela de
estudantes que busca otimizar tempo e dinheiro em deslocamentos. Atualmente, sdo atendidos cerca de
2.500 comensais para o almogo. Desse total, 282 sdo estudantes das residéncias universitarias, que
recebem, também, gratuitamente, o café da manha e o jantar. O quadro de pessoal envolve 54
funcionarios distribuidos em diversas areas, como economia doméstica, nutri¢do, contabilidade, auxiliar
de nutricdo, técnica de nutricao, além de pessoal de nivel médio e de apoio. Conta, ainda, com a
colaboracdo de bolsistas do Programa de Bolsa de Assisténcia, do Programa de Bolsa de Extensao, do
Programa de Bolsa de Administracdo, de alunos de estagio supervisionado do Curso de Economia
Domeéstica e de estudantes voluntarios.

A grande limitacdo futura do RU estd centrada na estrutura fisica e no quadro de funciondrios. A
estrutura fisica, as instalacdes e os equipamentos estdo muito proximos de atingir o nivel maximo de
operacionalizacdo, que é de 3.000 comensais. Com relacdo a estrutura, estao sendo realizadas, desde
julho de 2007, profundas melhorias estruturais, com adaptagdo de rampas nas entradas do Restaurante
do Pici, e Benfica, com jardinagem, consertos no telhado, teto e area de circulagdo interna e externa.
Encontra-se em processo de finalizacdo projeto de modernizacdo, ampliagio e melhoria dos
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equipamentos e utensilios no Refeitério do Benfica, para o final de junho de 2008, que trara mais
agilidade e eficiéncia no atendimento. No Restaurante do Pici, local de producdo das refeicdes, sera
realizada até o final de 2008, reformas para melhorar a infra-estrutura do almoxarifado, dos refeitérios e
dos banheiros dos estudantes e dos funcionarios.

Desde o inicio do 1° semestre de 2008, o RU esta disponibilizando um cardapio vegetariano para os
usudrios que nao consomem carne. Esse servico vem atender a grande demanda dos estudantes.
Esperava-se um publico de no maximo 60 comensais, mas na primeira semana, devido a elevada procura,
foi necessario ampliar-se para 300 refeicbes/dia. O atendimento dessa antiga reivindicacdo dos
estudantes vegetarianos s6 foi possivel pela parceria com a Superintendéncia de Recursos Humanos
(SRH) e o Curso de Economia Doméstica que, desde 2004, vem realizando, semestralmente, cursos de
capacitacao e atualizacdo de Boas Praticas, Procedimentos Operacionais Padrdo, Controle Higiénico-
Sanitario, Técnica e Dietética, Arte Culinaria para os servidores, que devidamente treinados e motivados,
puderam superar suas deficiéncias e atingir um nivel de producdo com a qualidade desejada.

4.6. Programa de Recepcdo aos Docentes e Servidores Técnico-Administrativos Recém Ingressos

As Instituicoes Federais de Ensino Superior (IFES) experimentaram a partir de 2004 a recuperacao do seu
quadro docente e técnico-administrativo, fato este que tem contribuido sobremaneira para o fiel
cumprimento de sua missao de transmissao e producao de conhecimentos, bem como da disponibilizacao
destes para a sociedade. Todavia, foram captadas pela auto-avaliagdo institucional as opinides de
coordenadores, docentes e gestores quanto a necessidade de um programa de apoio e acompanhamento
desse quadro de servidores recém-ingressos na UFC.

Em resposta a este anseio a Administracao Superior concebeu e implantou o Programa de Formagao
Docente e de Servidores Técnico-Administrativos, que tem como principais objetivos: promover a
realizacdo de seminarios e cursos avangados envolvendo os membros das coordenacdes de curso de
graduacao por campus — Pici, Porangabussu e Benfica e docentes recém-concursados; organizar ciclo de
palestras a fim de fomentar a formacdo para o exercicio da docéncia no ensino superior; manter
articulagdo com a Superintendéncia de Recursos Humanos (SRH) para planejar novas estratégias tendo
em vista a Formacao Continuada de Gestores de Coordenacdo de Curso de Graduacao e de Servidores
Técnico-Administrativos da Pré-Reitoria de Graduacao.

4.7. Informatizagao do Processo de Avaliagao dos Docentes pelos Discentes

0 antigo questionario de avaliacao docente pelos discentes foi criticado pelos estudantes e também por
coordenadores de cursos de graduagdo. Tratava-se de um instrumento criado em 1984 e que se
encontrava ainda vigente no triénio 2004-2006 objeto do processo de auto-avaliagdo institucional.
Estudantes consideraram o mesmo incompleto e insuficiente quanto a questoes que eles entendiam
relevantes e que ndo eram parte constituinte do mesmo. Coordenadores de cursos apontavam a
necessidade de acompanhar e apoiar os docentes recém-ingressos e consideraram o instrumento
existente inutil para tais fins.

Neste sentido, a Administracao Superior da Universidade encomendou a Coordenadoria de Avaliacao
Institucional, 6rgao constituinte da Secretaria de Desenvolvimento Institucional (SDI), a elaboracao de um
novo instrumento que atendesse aos anseios dos discentes e de gestores do ensino de graduacdo. E
intencdo da administracdo superior da UFC que o instrumento definitivo fique disponivel on /ine para
acesso dos discentes, que os resultados individualizados sejam de acesso exclusivo de cada docente
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avaliado, e que os resultados gerais por cursos, departamentos e unidades académicas sejam acessiveis
aos gestores académicos, através de variados relatérios com funcionalidades especificas, omitindo-se de
forma inequivoca a identidade dos docentes avaliados como forma de assegurar a preservacao da ética
profissional.

4.8. Programa de Recuperacao e Ampliacdo da Infra-Estrutura Fisica da UFC

A Administracdo Superior da UFC decidiu, a partir de julho de 2007, descentralizar as acdes de
manutencao e de recuperacao da infra-estrutura fisica existente aquela época. Para este efeito o setor até
entdo existente foi subdividido em quatro Prefeituras, das quais trés foram localizadas uma em cada um
dos trés campi sediados em Fortaleza, e uma quarta intitulada Prefeitura Especial responsavel pela area
restante da UFC.

Esta simples medida administrativa conferiu maior agilidade as acdes de recuperacao e de manutencao.
De fato, entre Julho de 2007 e Maio de 2008, foram iniciadas e concluidas 89 grandes reformas em areas
fisicas, e em fase de conclusdo 18 reformas. Foram executadas cerca de 5.000 ordens de servico, e no
momento da elaboracdo deste relatério encontram-se sendo executadas 260 ordens de servico. Uma
analise do destino dessas obras de manutencdo, recuperacdo e das reformas revela, que estas foram
dirigidas para: banheiros masculinos e femininos, salas de aula, laboratdrios de ensino, coordenacdes de
cursos, chefias de departamento, calcadas, vias de acesso, jardins, equipamentos culturais, residéncias
universitarias, restaurante universitario, bibliotecas, laboratdrios de ensino e areas administrativas em
geral.

Ja no que concerne a construcao de novas instalagdes fisicas o resultado obtido a partir de julho de 2007
é impressionante. Estdo em construcdo cerca de 20 grandes obras de engenharia. Ha projetos
arquitetdnicos prontos e recursos assegurados para outras construgdes, cuja soma dos investimentos
captados e empregados ultrapassarao R$ 40.000.000,00 (quarenta milhdes de reais).

Trata-se, portanto, de radical mudanca na atual infra-estrutura fisica da UFC. Melhorando o padrdo de
conservacao e manutencdo das instalagoes fisicas existentes e ampliando sobremaneira a area construida
através da edificacao de mais de 20 novos prédios.

A auto-avaliacdo institucional considera que foram integralmente atendidas as reivindicacdes de
docentes, discentes e servidores técnico-administrativos relativas as necessidades de uso de instalagoes
fisicas na UFC. De fato, uma andlise acurada e rigorosa das acdes em andamento por parte da
Administracao Superior da UFC aponta para a superacdao das expectativas da comunidade universitaria
sobre esse tema.

4.9. A¢oes para a Consolidagao do Ensino de Pés-Graduagdo

Na UFC, o ensino de Pés-Graduacdo stricto sensu completou quarenta anos de implantacdo. Nesse
periodo sua trajetoria foi sempre ascendente, com constante aumento do nimero de cursos e de
programas (mais de 50), e efetiva melhoria nos conceitos avaliativos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Todavia, questdes captadas pelo processo de
auto-avaliacdo institucional, ocorrido no triénio 2004-2006, diziam respeito ao anseio natural da
comunidade universitaria de reestruturacdo de alguns cursos e mesmo diversificacdo e ampliacao da
estrutura existente. Em resposta a este anseio foram criados em 2007 cinco novos cursos de doutorado,
como também seis novos cursos de mestrado. Em termos de reestruturacdo de cursos e programas
existentes foi submetido a CAPES a analise da fusdo dos mestrados em Administracdo e Controladoria, e
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da fusdo entre o Programas de Mestrado e Doutorado em Quimica Organica e o Programa de Mestrado e
Doutorado em Quimica Inorganica.

Apesar desse grande esforco na direcao do aumento da quantidade e da diversidade académica de cursos
e de programas, a Administracdo Superior da UFC tem como objetivo precipuo o progressivo aumento da
qualidade dos cursos. Neste sentido ha um audacioso objetivo de que nao haja qualquer curso com
conceito 3, e de que todos os atuais programas (mestrado/doutorado) com conceito 4 passem a usufruir
de um confortavel conceito 5. Ha também a preocupacao em tornar os que sao 6timos, ainda melhores,
ou seja, que os atuais conceitos 5 evoluam para 6 e por fim que os dois programas com conceito 6
alcancem o conceito maximo 7.

Para este efeito o Reitor e o Pro-Reitor de Pesquisa e Pés-Graduacao, logo apds a divulgacao da dltima
avaliacdo de cursos, reuniram-se com cada um dos coordenadores de cursos e/ou programas, e
analisaram os pareceres da CAPES procurando identificar fragilidades e potencialidades. Ao final
firmaram um protocolo mutuo de agdes a serem efetivadas nas coordenacdes de cursos e/ou programas e
pela Administracdo Superior com o objetivo precipuo de elevacao de todos os conceitos. Ficou garantida
a destinacdo de R$ 500.000,00 (quinhentos mil reais) do orcamento proprio da UFC, através de edital
especifico, para um programa especial de apoio a Pés-Graduacao.

4.10. Agbes Voltadas para Maior Integracdo entre o Ensino de Graduagao e o de Pés-Graduagao

Como forma de atender reivindicacdes de estimulo a uma maior integracdo entre graduagdo e pds-
graduacao, apontadas por docentes, coordenadores de cursos de graduacao e de programas de pos-
graduacao stricto sensu, foi criado o Programa de Bolsas Reuni de Assisténcia ao Ensino. Trata-se de uma
modalidade de Bolsa de Pés-Graduacao stricto sensu implementada pela CAPES, com a finalidade de
articular graduacao e pos-graduagdo através da atuacao de estudantes de pés-graduacao em atividades
de graduacao. Esse Programa implementara 350 bolsas de doutorado e 200 bolsas de mestrado até 2011
e sera coordenado e acompanhado pela Pro-Reitoria de Graduacdo, em parceria com a Pro-Reitoria de
Pesquisa e Pés-Graduacao. As principais finalidades do referido Programa sao: contribuir para a elevacao
da qualidade académica dos cursos de graduagdo da UFC, mediante a participacdo e a colaboragao
efetivas de estudantes de doutorado e de mestrado em a¢des voltadas a graduacao; formar estudantes
de mestrado e de doutorado para a docéncia universitaria, a partir do conhecimento acerca da realidade
da graduacao na UFC, nela atuando em acdes diversificadas; incentivar e incrementar o intercambio de
acoes desenvolvidas nos ambitos da graduagao e da p6s-graduacao.

Trata-se de uma acao inovadora que com certeza propiciara uma elevacao do nivel de aprendizagem dos
alunos de graduacao, bem como contribuird em muito para a consolidagdo de uma boa formacéao docente
para os alunos pds-graduandos, o que melhorard em muito a atuacao docente de futuros ingressantes no
magistério superior. Registre-se ainda que o programa conta, atualmente, com 50 doutorandos e 25
mestrandos, participando ativamente do mesmo.

5. O Porvir DA UFC

A Universidade Federal do Ceara (UFC) acaba de iniciar as construcdes de trés novos Campi no interior do
Estado. Sediados na Regiao do Cariri, em Sobral e em Quixada, abrigam no momento 12 novos cursos de
Graduacao nas areas de Medicina, Odontologia, Ciéncias da Informacdo, Sistemas de Informacao,
Administracdo, Economia, Engenharias: Civil, Elétrica e de Computadores, Filosofia, Psicologia e
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Agronomia; e um curso de Pés-graduacdo stricto sensu (Mestrado) em Biotecnologia. Tais cursos ja
abrigam 1280 alunos de Graduacao e 20 de Pés-graduagéo, para os quais foram selecionados, através de
concurso publico, 100 novos professores e 30 servidores técnico-administrativos.

Ademais, cumpre destacar a decisao estratégica da gestdo em apostar na implantacao de novos cursos
na modalidade de Educacdo a Distancia (EAD), através da UFC Virtual. Os cursos de graduacdao na
modalidade semipresencial sao ofertados pela UFC em parceria com os governos do Estado e dos
municipios, através do projeto nacional Universidade Aberta do Brasil (UAB), que visa a expansao do
ensino superior na modalidade EAD, para regides onde nao ha acesso facil a cursos superiores na
modalidade presencial. Neste ambito, foram criados pela UFC e aprovados pela UAB (Edital 1/2006) os
cursos de Licenciatura em Letras (Lingua Inglesa, Espanhol e Portugués), Licenciatura em Fisica,
Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Quimica, que se somaram ao ja existente Curso de
Administracao.

Além dessa decisao de politica académica, por si sé altamente relevante, a UFC vem de aderir ao
Programa de Apoio a Reestruturacao e Expansao (REUNI), com o qual pretende aumentar, em 50%, o
ndmero de ingressantes na UFC num total de 1310 vagas, em 27 novos cursos, e mais 834 novas vagas
em 32 cursos ja existentes. Consta também na referida proposta a contratacdo de 305 novos professores
e de 170 novos servidores técnico-administrativos, além da percep¢do de 600 novas bolsas de Pos-
graduacao stricto sensu.

Uma analise do leque de cursos criados aponta claramente para uma proposta com vistas a ampliacao
nao apenas da quantidade de cursos e vagas, como também da modernizacao da estrutura através do
aumento de sua diversidade. Para consolidar toda essa estrutura académica a UFC captou e gerenciara
recursos de investimento na ordem de R$ 100.000.000,00 (cem milhdes de reais). Além desses recursos e
do orcamento anual proveniente da matriz ANDIFES/SESU/MEC, a Administracdo Superior pretende
captar anualmente recursos extra-orcamentarios provenientes de emendas parlamentares individuais e de
emenda da bancada federal cearense. Tal iniciativa gerou no ano de 2008 um aporte adicional de R$
20.170.000,00 (vinte milhdes e cento e setenta mil reais), correspondentes a uma emenda da bancada
federal, e R$ 800.000,00 (oitocentos mil reais) provenientes de algumas emendas parlamentares
individuais.

Por fim, a Administracao Superior da UFC implantara no Campus Universitario do Pici uma nova unidade
académica intitulada Instituto de Cultura e Arte (ICA). Esta nova unidade sera integrada por cinco cursos
de Graduacdo hoje pertencentes a unidades académicas existentes e que serdo para ela realocados.
Portanto, avizinha-se radical mudanca nos atuais perfis académico, organizacional, administrativo e de
infra-estrutura fisica da Universidade Federal do Ceara nos préximos anos.

Neste ambito, cumpre destacar o papel da Auto-Avaliagao Institucional da UFC como via que conduz a
qualidade, conforme asseverou Andriola (1999). Através dela sera possivel captar aspectos relevantes
desse novo cenario institucional, no qual expansao, sustentacdo financeira, responsabilidade social,
inovacdo, democratizacdo do acesso, assisténcia estudantil, pesquisa cientifica e gestdo focada nos
resultados e na eficiéncia dos processos, redundardo numa maior e melhor qualidade educacional da
UFC. Desse modo, o desafio institucional sera crescer, de modo sustentado e responsavel, sem perder,
contudo, a sua identidade, comprometida com a coisa publica, com as causas regionais, com as
demandas sociais em geral e com a qualidade da educagdo brasileira. Assim, e para finalizar, cabe citar
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ao historiador francés Jules Michelet (1798-1874), que asseverou de modo acertado: O dificil ndo é subir,
mas, ao subir, continuarmos a ser quem somos.
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as oportunidades de desarrollo adecuado y de inclusion social de aquellos nifios y jévenes que viven en
condiciones de vulnerabilidad social, suelen reducirse significativamente por la presencia de multiples
factores de riesgo en sus contextos de crianza y de educacién durante las primeras dos décadas de vida
(Bradley y Corwyn, 2002; Brooks-Gunn y Duncan, 1997; Farah y cols., 2008; Hackman y Farah, 2009;
Mcloyd, 1998; Msall, 2005). Tales factores de riesgo pueden estar presentes en diferentes niveles de
organizacion (i.e., individual, familiar y social), e involucrar tanto condiciones bioldgicas, psicologicas y
sociales, como culturales.

Entre el conjunto de factores que han sido asociados a la presencia de dificultades en las competencias
cognitivas, emocionales y sociales, se encuentran los siguientes: la historia de salud peri y postnatal, la
seguridad alimentaria, la educacién materna, el estado marital y la salud mental de los padres, los
sucesos de vida negativos en el hogar y en la escuela, la calidad de la estimulacion en el hogar, las
interacciones sociales en los contextos de crianza (e.g., hogar y escuela), la calidad estructural de la
vivienda, el hacinamiento, y los modelos de roles sociales presentes en la comunidad (Bradley y Corwyn,
2002; Brooks-Gunn y Duncan, 1997; Burchinal y cols., 2000; Gassman-Pines y Yoshikawa, 2006;
Hackman y Farah, 2009). Es decir que las asociaciones entre los antecedentes socioeconémicos y las
competencias cognitivas, emocionales y sociales no involucran sélo al ingreso, a los niveles de educacion
y ocupacion de los padres y a las condiciones de las viviendas, sino también a otros factores como la
salud, la calidad del ambiente familiar y escolar, la calidad de las interacciones entre adultos y nifios, las
caracteristicas de los barrios y el apoyo de diferentes redes sociales (Bradley y Corwyn, 2002, 2005; Engle
y cols., 2007; Farah y cols., 2008; Gassman-pinos y Yoshikawa, 2006; Grantham-McGregor y cols., 2007).

Asimismo, la probabilidad de evidenciar dificultades en dichas areas del desarrollo asi como en la
adquisicion de aprendizajes, puede ser modulada no solo por aspectos cuantitativos (e.g., acumulacion
de factores de riesgo) y/o cualitativos (e.g., calidad de la estimulacion cognitiva en el hogar) de tales
factores, sino ademas, por el momento del desarrollo en el cual éstos se presentan por primera vez, su
perdurabilidad en el tiempo y la susceptibilidad de cada individuo frente a ellos (Aber y cols., 2003;
Appleyard y cols., 2005; Bradley y Corwyn, 2002; Brooks-Gunn y Duncan, 1997; Burchinal y cols., 2000;
Duncan y cols., 1994; Evans, 2004; Gassman-Pines y Yoshikawa, 2006; McLeod Y Shanahan, 1993;
McLloyd, 1998; Miller y Korenman, 1994; Stanton-Chapman y cols., 2004; Walker y cols., 2007). Por
ejemplo, en diferentes investigaciones efectuadas durante las Ultimas dos décadas en el estudio del
impacto de la pobreza sobre el desarrollo cognitivo, se ha podido establecer que: (1) la pobreza
experimentada en la infancia temprana tiene un mayor impacto en la adolescencia, que la pobreza
experimentada so6lo en la adolescencia; (2) mas allda de que el impacto temprano y sostenido de la
pobreza en algunas areas del desarrollo (e.g., competencias cognitivas y sociales), puede tener
consecuencias perdurables que afectan a las personas durante todo su ciclo vital, la pobreza puede
afectar el desarrollo en cualquiera de sus etapas, no habiéndose identificado adn periodos sensibles para
tales impactos; (3) la frecuencia de la exposicion a la pobreza (i.e., cantidad de veces durante el ciclo
vital), tiene un mayor impacto en comparacion con el momento de su exposicion. Es interesante destacar,
que en base a este tipo de informacion algunos investigadores sugieren que las intervenciones orientadas
a optimizar las oportunidades de desarrollo cognitivo de poblaciones infantiles en riesgo social por
pobreza, deberian sostenerse durante mucho mas tiempo que los primeros tres o cinco afios, hasta por lo
menos la primera o las dos primeras décadas de vida (Lipina y Colombo, 2009; Najman y cols., 2009).

En cuanto al andlisis del impacto de los factores de riesgo sobre el desempefio escolar, la mayoria de los
estudios han evaluado impactos en un Gnico punto en el tiempo o bien cambios entre dos momentos
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diferentes durante el desarrollo. Dichos estudios proponen que la comprensién de los factores que
afectan al desempefio académico de los nifios en distintos momentos de su desarrollo y procesos de
escolaridad, podria ayudar a explicar por qué los nifios con exposicion a mayor cantidad de factores de
riesgo alcanzan o no a sus pares en sus niveles de desempefio. Los resultados de algunos de estos
estudios sugieren, al igual que en los estudios sobre el desempefio cognitivo o el estado de salud, que
ello se deberia a la combinacion de multiples factores acumulados y no el efecto de una unica variable
(Gutman y cols., 2003). En particular, la asociacion entre pobreza e impacto sobre los desempefios
académicos en las areas de matematica y lengua, ha sido verificada en tanto mediada por los niveles de
estimulacion y de contencién emocional en el hogar, en las fases de educacion inicial y escolar, asi como
también a problemas de conducta en la fase de la adolescencia, estimulacion académica de los padres, y
calidad del vecindario (Keegan Eamon, 2002, 2005). Tales tipos de impactos negativos han sido
verificados en general por medio de indicadores como la retenciéon o repeticion de grado, tasa de
graduacion, desercion, afios de educacion completados y por medio de la administracion de pruebas de
desempefio estandarizadas (Bradley y Corwyn, 2002; Brooks-Gunn y Duncan, 1997; McLoyd, 1998).

Respecto a los tipos de abordajes analiticos aplicados a la evaluacion del impacto de la pobreza sobre el
desempefio cognitivo y escolar, éstos han sido efectuados por lo general en base a los siguientes: (1)
andlisis de sumatoria cuadrados multiple (regresion mdltiple en base a variables individuales), que
predicen el desempefio en base a variables de riesgo individuales como educacién materna, ingreso,
salud mental parental o practicas de crianza; (2) andlisis de sumatoria de cuadrados (regresion multjple
en base a factores), que predicen impactos en base a factores (conjuntos de variables de riesgo
correlacionadas); (3) andlisis de regresion en base a indices de riesgo generados en base a una serie de
variables de riesgo presentes en la vida de los nifios y jovenes; y (4) andlisis de ecuacion estructural, que
evaltan el ajuste de los datos a diferentes modelos teéricos. Si bien todos estos abordajes difieren tanto
en sus ventajas -por ejemplo, el primer modelo permite evaluar la importancia relativa de cada variable
de riesgo, mientras que el segundo permite identificar factores relevantes- como en sus desventajas -por
ejemplo, la superposicion entre los predictores en el caso del primer abordaje, o el descarte de
informacion en el segundo y tercer abordajes-, todos ellos han posibilitado verificar que los nifios y
jovenes expuestos a multiples factores de riesgo, tienen mayor probabilidad de manifestar alteraciones en
sus desempefios cognitivos y escolares (Burchinal y cols., 2000; Gassman-Pines y Yoshikawa, 2006).

Finalmente, en cuanto a la medicion de la pobreza infantil, en los Gltimos afios se han desarrollado una
variedad de enfoques con el objetivo de generar una herramienta de medicion que contemple las
necesidades de los nifios de manera especifica, teniendo en cuenta los aportes de las teorias de desarrollo
infantil. Ejemplos de ello son la identificacion de privaciones moderadas y severas propuesto por Gordon
y cols. (2003) y el de los indices de pobreza (Roelen y Gassman, 2008), ambos basados en la
consideracion de mdltiples dimensiones del fenémeno de la pobreza infantil pero teniendo en cuenta
fundamentalmente las necesidades materiales, sociales y de desarrollo de los nifios. En ambos abordajes,
la eleccion inicial de los dominios e indicadores se basa en la perspectiva conceptual multidimensional de
la pobreza infantil, una de cuyas dificultades reside en la disponibilidad de informacién. No obstante, la
utilizacion de indices propone dos ventajas de importancia: (1) la sintesis de diversos indicadores en
distintos ambitos: y (2) la producciéon de un Unico nimero que simplifica la comunicacién. En
consecuencia, este tipo de abordaje resulta muy dtil para hacer comparaciones entre regiones o paises, i
bien presenta como principal desventaja la necesidad de una amplia cantidad de informacion o casos en
cada dimensién involucrada (Roelen y Gassman, 2008).
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El objetivo principal de este trabajo consiste en la aplicacion y valoracion de un modelo de andlisis de la
asociacion entre factores de riesgo provenientes de diferentes contextos de desarrollo (hogar y escuela) y
el desempefio escolar de alumnos de diferentes ciclos de educacion. En términos especificos, se propone
(1) caracterizar los perfiles de desempefio escolar en las areas de matematica y lengua, de alumnos de
educacion basica y secundaria en funcién a sus condiciones de vida, edad, género y contexto escolar
(incluyendo distritos); (2) identificar factores de riesgo del desempefio escolar (predictores) y su
modulacién por diferentes variables independientes referidas a condiciones de vida y contexto escolar; y
(3) generar una metodologia de analisis (indice) para identificar predictores de riesgo de bajo desempefio
escolar en las areas de matematica y lengua, aplicable a otras bases de datos del mismo tipo. Si bien es
esperable encontrar una asociacién significativa entre carencias en las condiciones de vida y tales
desempefios, tal como la extensa literatura en el area lo prueba, la finalidad del andlisis que aqui se
propone es su potencial aplicacion en contextos de investigacion educativa, asi como también su
contribucién al disefio de estrategias de intervenciones publicas y/o curriculares en términos de reducir
impactos de la inequidad educativa en diferentes ciclos educativos.

1.1. Poblaciéon

TABLA 1. DESCRIPCION DEMOGRAFICA DE LA POBLACION

Alumnos de Alumnos de
6° grado 5° afio

Género

Caracteristicas

Masculino, % 49.9 43.9
Femenino, % 50.1 56.1
lgd |
Acorde al ario escolar, % (medlia ;DS) 89.1 (11.36; 0.001) 81.1(17.34: 0.001)
Exceso de edad o repitente, % (media; DS) 10.7 (13.42; 0.003) 15.2 (19.29; 0.002)
Adultos, % (media,; DS) 0.1 (30.00; 0.673) 3.7 (23.01; 0.04)
Privado, % 23.9 33.9
Estatal, % 76.1 66.1
Urbano, % 91.9 96.3
Rural, % 8.1 3.7
Nota. N: tamafio muestral; Sector: sector de gestion de los servicios educativos; DS: desvio estandar.

Para este estudio se analizan los datos que provienen del Operativo Nacional de Evaluacion de la Calidad
Educativa (ONE) del afio 2000, durante el censo nacional realizado por el Ministerio de Cultura y
Educacién de la Nacién de Argentina. La informacion incluye el resultado de pruebas estandarizadas en
lengua y matematica, y respuestas a cuestionarios complementarios de auto-administracion a los
alumnos, docentes y directores. Se incluyeron a todos los alumnos de 6° grado de primaria/EGB y 5° afio
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de escuela media/polimodal, con informacién en la variables contextuales y de rendimiento en ambas
asignaturas (ver Tabla 1).

1.2. Andlisis de los factores de riesgo: construccion de indices de condiciones de vida y contexto

escolar

Los factores de riesgo social y familiar incluidos en los andlisis, fueron inicialmente seleccionados de las
bases de datos mencionadas en funcion a los propuestos por los principales estudios empiricos y de
revision en el area que aplicaron la perspectiva de desarrollo infantil (Bradley y Corwyn, 2002; Brooks-
Gunn y Duncan, 1997; Burchinal y cols., 2000; Gassman-Pines y Yoshikawa, 2006; McLloyd, 1998;
Sameroff y cols., 1993).

De los factores de riesgo correspondientes a condiciones de vida (riesgo social por pobreza y otras
variables del contexto hogarefio), se tuvieron en cuenta a los siguientes: calidad edilicia del hogar;
hacinamiento; saneamiento; acceso a agua potable; educacion y ocupacion de los padres; nifios en edad
escolar que no asisten a la escuela; acceso a informacion y medios de comunicacion; y caracteristicas de
los alumnos. De los correspondientes al contexto escolar se consideraron los siguientes: percepcion del
ambiente escolar por parte del alumno; caracteristicas edilicias del establecimiento escolar y materiales
de trabajo (recursos didacticos y tecnoldgicos); caracteristicas de los alumnos (recursos financieros y
compensatorios); gestion (organizacién de las actividades, participacion de padres, docentes y directivos
en la toma de decisiones y nivel de comunicacion institucional), practica pedagdgica y clima escolar;
capacitacion y perfeccionamiento del personal docente; y otras caracteristicas del personal docente
(cargo, edad, género, antigiiedad en el cargo y en la institucion, cantidad de cargos y horas de trabajo,
entre otras).

A partir de esta informacion se construyeron dos indices [indice de Condiciones de Vida (ICV) e indice de
Contexto Escolar (ICE)], con el fin de identificar entre ellos predictores del desempefio escolar en las areas
de lengua y matematica. Para la construccion de dichos indices, se implementaron una serie de pasos que
se describen a continuacion.

1.2.1. Seleccion de variables que podrian ser consideradas factores de riesgo

En primer lugar, se identificaron aquellas variables asociadas a los factores de riesgo previamente
mencionados. En cada base de datos, correspondiente a alumnos de diferente edad y nivel educativo, el
procedimiento se realizé6 de manera independiente, contemplando las particularidades de cada caso. Es
decir que finalmente se construyeron cuatro indices, que comparten algunas de las dimensiones e
indicadores: ICV para alumnos de 6° grado; ICV para alumnos de 5° afo, ICE para alumnos de 6° grado e
ICE para alumnos de 5° afio (ver Tablas 2 a 5). Es importante sefialar que los factores asociados a las
dimensiones especificas del desarrollo cognitivo y de salud, no fueron posibles de incluir dado que las
bases de datos no incluyen tal tipo de informacion.

1.2.2. Andlisis descriptivo de las variables seleccionadas para evaluar criterios de inclusion al indice

A fin de determinar la inclusién en los indices de cada variable seleccionada, se procedi6 a analizar la
cantidad de datos presentes y ausentes. Cuando el porcentaje de pérdida de informacion era mayor al
20% se evalud la posibilidad de imputar dichos casos. En los casos en que eso no fue posible se decidio
eliminar la variable del modelo. También fueron descartadas aquellas variables que presentaron un alto
porcentaje de valores iguales. Por otro lado, se analizaron las distribuciones de las variables
seleccionadas por medio de histogramas de frecuencias antes de definir su incorporacion.
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1.2.3. Construccion de dimensiones e indicadores a partir de varialbes seleccionadas

Una vez seleccionadas las variables, se construyeron los indicadores. Para ello, en primer lugar se
agruparon las variables de acuerdo a diferentes dominios, de manera tal que un mismo indicador podia
quedar conformado por una o mas variables. Luego, dichos indicadores fueron agrupados en
dimensiones, cada una de las cuales incluye uno o mas indicadores, dependiendo de la informacion
disponible.

1.2.4, Andlisis descriptivo de las dimensiones e indicadores para ajustar la conformacion de los indices

Para determinar la inclusion de cada indicador en la dimensién correspondiente, se analizé la cantidad de
casos con y sin datos en las variables a incluir en cada una de ellos. Dado que para la construccion de
cada indicador y dimensién es requerida la presencia de informacion en todas las variables involucradas,
el porcentaje de datos ausentes aumentd de manera considerable en algunos de los indicadores y
dimensiones, motivo por el cual se decidié eliminar algunas de las preguntas seleccionadas previamente,
o incluso al indicador o dimensién, del modelo. El criterio utilizado para tal seleccion fue el porcentaje de
datos ausentes y los resultados de los analisis de correlacion efectuados en cada base de datos. Con el
mismo criterio, la construccién de los indices también depende de la presencia de datos en todas las
dimensiones que los conforman. En este sentido, se aceptd una pérdida de datos maxima del 10% de la
informacién para incluir cada dimension en la generacion del indice.

1.2.5. Ponderacion de las variables de acuerdo a las dimensiones incluidas en los indlices

A partir de la informacién resultante del punto (4), se realizaron una serie de transformaciones y calculos
para ponderar cada dimension y calcular los indices (ver Tablas 2 a 5). Finalmente, tanto los indices como
las dimensiones que los conforman fueron incorporados a los analisis como variables continuas y como
variables categoricas. Para ello se calcularon los cuartiles de cada dimensién e indice y se generaron 4
categorias para cada uno.

TABLA 2. DIMENSIONES, INDICADORES Y OPERACIONALIZACION DE LAS VARIABLES DEL INDICE DE CONDICIONES DE VIDA
(ICV) DE LOS ALUMNOS DE 6° GRADO

. . . Valores de Transformacion Ponderacion de las variables **

LI Indicador EXEEDE de los valores * ) (2) ‘ (3) | Total ***
Bafio 1a4 0a3 3 3 4 36
1 | Vivienda Hacinamiento 1a4 0a3 3 3 4 36
Cocina y duerme 1y2 Oy1 1 3 4 12
. . v 0a2 0a2 2 2 4 16
2 | Acceso a la informacion Internet 172 0y 1 3 2 8
) » Libros 1a4 0a3 3 2 4 24
3 | Estimulo a la educacion Libros escuela 2a4 0a2 2 2 4 16
4 | Colabora con tareas domesticas | Tareas domésticas 1y2 Oy1 1 1 4 4

Nota. Cada dimensién toma un valor entre 0,00 y 0,25 (1/4). La suma de las dimensiones (Indice) est4 comprendida entre 0 y 1. * Se transforman los
valores de cada variable de modo que el valor minimo es igual a 0 en todos los casos. ** Se calcula el peso de cada variable para el ICV, que es el
resultado de ponderar tres valores: (1) el valor maximo de la variable; (2) el resultado de multiplicar el valor maximo de la variable por la cantidad de
indicadores que conforman la dimension; y (3) la cantidad de dimensiones del ICV, que en este caso son seis. *** Valor total por el que se dividen los
valores de cada variable del ICV, que resulta de multiplicar los valores obtenidos en (1), (2) y (3). Dada la cantidad de datos ausentes, cuatro
dimensiones fueron excluidas del ICV: Trabajo infantil, Ambiente educativo, Acceso a bienes de consumo y Nivel de educacion de los padres.
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TABLA 3. DIMENSIONES, INDICADORES Y OPERACIONALIZACION DE LAS VARIABLES DEL INDICE DE CONDICIONES DE VIDA
(ICV) DE LOS ALUMNOS DE 5° ANO

N o Valores de Transformacion Ponderacion de las variables **
DIy 2T i 2oy la variable de los valores * M @ @ Total ***

Bafio 1a4 0a3 3 3 6 54

1| Vivienda Hacinamiento 1a4 0a3 3 3 6 54
Cocina y duerme 1y2 Oy1 1 3 6 18

2 Educacion de padres Educacion padres 2a7 0a5 5 1 6 30
v 0a2 0a2 2 3 6 36

3 | Acceso a lainformacion | Internet Ty2 Oy1 1 3 6 18
Diario 1a5 0a4 4 3 6 72
Apuntes 1a3 0a2 2 3 6 36

4 | Estimulo a la educacién | Libros 1a4 0a3 3 3 6 54
Revistas, Enciclopedias 1y2 Oy1 1 3 6 18

5 | Trabajo infantil Trabajo infantil l1a4 0a3 3 1 6 18
Frecuencia de robo 1a4 0a3 3 4 6 72

) . Frecuencia de escapes 1a4 0a3 3 4 6 72

6 | Ambiente educativo :
Frecuencia de robo2 1a4 0a3 3 4 6 72
Frecuencia lastimados 1a4 0a3 3 4 6 72°

Nota. Cada dimensién toma un valor entre 0,00 y 0,167 (1/6). La suma de las dimensiones (Indice) est4 comprendida entre 0 y 1. * Se transforman los valores

de cada variable de modo que el valor minimo sea igual a 0 en todos los casos. ** Se calcula el peso de cada variable para el ICV, que es el resultado de

ponderar tres valores: (1) el valor maximo de la variable; (2) el resultado de multiplicar el valor maximo de la variable por la cantidad de indicadores que

conforman la dimension; y (3) la cantidad de dimensiones del ICV, que en este caso son seis. *** Valor total por el que se dividen los valores de cada

variable del ICV, que resulta de multiplicar los valores obtenidos en (1), (2) y (3). Las dimensiones Acceso a bienes de consumo y Participacion en tareas

domésticas no pudieron incluirse en la construccion del ICV por la cantidad de datos ausentes.

TABLA 4. DIMENSIONES, INDICADORES Y OPERACIONALIZACION DE LAS VARIABLES DEL INDICE DEL CONTEXTO ESCOLAR
(ICE) DE LOS ALUMNOS DE 6° GRADO

. _, ! Valores de Ponderacion de las variables*
Dimensién Indicador la variable (1) @) 3) Total **
Antig. como director en esa esc. 0a5 5 5 3 75
Experiencia docente 0a5 5 5 3 75
1 Datos director Horas en la institucion 0a3 3 5 3 45
Otra actividad remunerada Oy1 1 5 3 15
Capacitacion en ultimos dos afios Oy1 1 5 3 15
Disponibilidad de libros Oy1 1 7 3 21
Disponibilidad de revistas Oy1 1 7 3 21
Disponibilidad material de consulta Oy1 1 7 3 21
2 | Recursos didacticos Disponibilidad de mapas Oy1 1 7 3 21
Disponibilidad de videos Oy1 1 7 3 21
Disponibilidad de grabador Oy1 1 7 3 21
Disponibilidad de TV Oy1 1 7 3 21
Comunicacién Frecuencia visita de grados 0a5 5 2 3 30
3 institucional Frecuencia dialogo padres 0a5 5 2 3 30
Nota. Cada dimension toma un valor entre 0,00 y 0,33 (1/3). La suma de las dimensiones (indice) esta comprendida entre 0y 1. * Se calcula el peso de
cada variable para el ICE, que es el resultado de ponderar tres valores: (1) el valor maximo de la variable; (2) el resultado de multiplicar el valor
maximo de la variable por la cantidad de indicadores que conforman la dimension; y (3) la cantidad de dimensiones del ICE, que en este caso son seis.
** Valor total por el que se dividen los valores de cada variable del ICE, que resulta de multiplicar los valores obtenidos en (1), (2) y (3).
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TABLA 5. DIMENSIONES, INDICADORES Y OPERACIONALIZACION DE LAS VARIABLES DEL INDICE DEL CONTEXTO ESCOLAR
(ICE) DE LOS ALUMNOS DE 5° ARO

. _, . Valores de Ponderacion de la variables *
Dimensi6n Indicador Gl | ‘ @ 6 ‘ Total **

Antig. como director en esa esc. 0a5 51 41 3 60

. Horas en la institucion 0a3 31 4] 3 36

! Datos director Otra actividad remunerada Oy1 11 4| 3 12

Capacitacion en ultimos dos afos Oy1 11 4| 3 12

Disponibilidad de revistas Oy1 1 5| 3 15

Disponibilidad de mapas Oy1 1 5| 3 15

2 Recursos didacticos Disponibilidad de videos Oy1 11 5] 3 15

Disponibilidad de TV Oy1 11 5] 3 15

Disponibilidad de Laboratorio Oy1 11 5] 3 15

3 | Comunicacion institucional Frecuencia dialogo alumnos 0a5 51 1] 3 15
Nota. Cada dimensién toma un valor entre 0,00 y 0,33 (1/3). La suma de las dimensiones (Indice) est4 comprendida entre 0 y 1
*Se calcula el peso de cada variable para el ICE, que es el resultado de ponderar tres valores: (1) el valor maximo de la variable;
(2) el resultado de multiplicar el valor maximo de la variable por la cantidad de indicadores que conforman la dimensién; y (3) la
cantidad de dimensiones del ICE, que en este caso son seis. ** Valor total por el que se dividieron los valores de cada variable

del ICE, que resulta de multiplicar los valores obtenidos en (1), (2) y (3).

Ademas de los indices ICV e ICE, se seleccionaron y analizaron otras variables independientes a fin de
incorporarlas en los analisis propuestos: género, edad, ambito, sector y provincia. La variable edad fue
ajustada por medio de la creacion de tres categorias y la eliminacion de los casos cuyas edades estaban
defasados de los esperables para cada afio escolar (menos de 16 afios en 5° afio y de 10 afios en 6°
grado). En el caso de la base de datos de alumnos de 5° afio, las tres categorias fueron: (a) edad acorde
al afio escolar (17/18 afos); (b) 19 y 20 afios; y (c) 21 afos 0 mas. En cuanto a los alumnos de 6° grado,
se construyeron las siguientes categorias: (a) edad acorde al afio escolar (11/12 afios); (b) repitentes en
edad escolar (13 a 18 afios); y (c) adultos mayores de 18 afios.

Respecto a las variables dependientes correspondientes a rendimiento en lengua y matematica, tanto en
la base de 6° grado como en la de 5° afio, se generaron dos categorias: (a) alcanza los 70 puntos (70% de
respuestas correctas o mas), (b) no alcanza los 70 puntos (< 70% de respuestas correctas). Si bien es
deseable contar con informaciéon mas detallada y variada del desempefio, la operacionalizacién de estas
variables estuvo limitada a estas categorias en funcién a lo incluido en las bases de datos disponibles.

1.3. Plan de analisis

1.3.1. Caracterizacion de la poblacion segin demografia, desempeno y contexto escolar

Luego de analizar la estructura de datos ausentes de cada base, particularmente las que contienen
informacion sobre desempefio escolar, para determinar su grado de aleatoriedad, se efectué un analisis
univariado de todas las variables dependientes, que incluy6 la determinacion de los valores medios,
desvios y errores estandar y tamafios muestrales segin edad, género, sector, ambito, regién, condiciones
de vida y contexto escolar. Se analizaron las formas de las distribuciones de cada variable dependiente
por medio de Aistogramas de frecuencia. Asimismo, se crearon variables independientes (categéricas y
continuas) a partir de los indicadores de condiciones de vida y desempefio escolar, con el fin de poder
incluirlas como factores en subsiguientes analisis bivariados y multivariados.
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En una segunda etapa, se efectuaron analisis bivariados con el fin de evaluar el efecto de las variables
independientes sobre cada variable dependiente. En funcion al nivel de medicion de cada variable se
aplico el método de regresién simple.

En una tercera etapa se efectuaron analisis de varianza multivariados (MANOVA), para evaluar el efecto
del conjunto de las variables independientes sobre el conjunto de las variables dependientes. Se
incorpord al analisis la variable condiciones de vida como factor, y a edad, género y distrito como
covariables. En los casos en que se verificaron efectos a nivel de las covariables, las mismas se
transformaron en factores de nuevos analisis.

Previo a los analisis de varianza, se verificé el cumplimiento de los siguientes supuestos: 1) normalidad de
las distribuciones de las variables dependientes (7est de Kolmogoriv-Smirnov); 2) homocedasticidad ( Tests
de Levene, Bartletty M de Box), para evaluar si las varianzas de las variables dependientes eran iguales
entre grupos y la igualdad de las matrices de varianzas/covarianzas; 3) /inealidad (analisis de graficos de
dispersion de las variables dependientes), para identificar pautas no lineales; y 4) interdependencia de la
secuencia de apariciones de los distintos valores de las variables dependientes (7est de Rachas), para
evaluar si las secuencias de observaciones eran independientes entre si. En el caso de las variables
rendimiento en lengua y matematica, se aplicé una transformacion trigopnométrica dado que no cumplian
con el supuesto de homocedasticidad.

1.3.2. Andlisis de prediccion del rendimiento académico

Con el fin de identificar los factores de riesgo del desempefio escolar (predictores) y su modulacién por
diferentes variables independientes referidas a condiciones de vida y de contexto escolar, se efectuaron
dos tipos de analisis, de acuerdo al nivel de medicién de las variables dependientes (rendimiento en
lengua y matemdtica): (1) analisis de regresion lineal, en los casos en los cuales se incluyeron las
variables de rendimiento en tanto variable continua (puntajes obtenidos); y (2) analisis de regresion
logistica, en los casos en los cuales se incluyeron las variables de rendimiento transformada (variable
dicotomizada: puntajes por encima o por debajo de 70). Para cada uno de estos tipos de analisis se
ensayaron cuatro variaciones, de acuerdo a las variables independientes ingresadas (dimensiones e
indices): (1) ICV; (2) Dimensiones del ICV; (3) ICV y Dimensiones del ICE; (4) Dimensiones ICV y
Dimensiones ICE.

2. RESULTADOS

Los resultados de los analisis descriptivos correspondientes a la caracterizacion de la poblacién segtn sus
aspectos demograficos, desempefio escolar y contexto escolar se excluyen de esta seccion por razones de
espacio. No obstante, los mismos se han incluido en el Informe “Desigualad social y desempefio escolar:
Identificacién de predictores de riesgo para el disefio de intervenciones publicas y/o curriculares” (Lipina y
cols., 2007). Los resultados que se presentan a continuacion son los referidos a los analisis de regresion
lineal (variable dependiente continua), en los cuales las variables independientes analizadas fueron las
dimensiones del ICV y del ICE, tanto en el caso de alumnos de 6° grado como de 5° afio. Es importante
mencionar que los perfiles identificados en los diferentes analisis ensayados fueron similares, y que
aquellos que incorporaron las dimensiones del ICV y del ICE, fueron los modelos que permitieron explicar
mayores porcentajes de varianza en la prediccion del rendimiento (ver Tabla 6).
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2.1. Factores de prediccion del rendimiento en Lengua

El modelo de regresion aplicado para evaluar el nivel de prediccién de las condiciones de vida sobre el
rendimiento en lengua (variables independientes: dimensiones del ICV, dimensiones del ICE, edad,
género, ambito, sector y region), permitié explicar entre el 17% (alumnos de 6° grado) y el 24% (alumnos
de 5° afio) de la varianza total (R’=0.17; R?=0.24). La contribucién de cada una de las variables
independientes en términos de sus coeficientes de regresion, valores t y de significacion, fue la siguiente:

(1) Alumnos de 6° grado: vivienda: B=-3.47; t=-31.93; p<0.0001; acceso a informacién: B=-1.14; t=-26.78;
p<0.0001; estimulo a la educacién: B=-2.71; t=-73.30; p<0.0001; tareas domésticas: B=8.97; t=22.38;
p<0.0001; datos del director: B=-0,71; t=-22,29; p<0.0001; recursos didacticos: B=-1,29; t=-37,87; p<0.0001;
comunicacién educativa: B=-0.08; t=-2.51; p=0.012; edad: B=-7.14; t=-57.87; p<0.0001; género: B=5.10;
t=72.49; p<0.0001; sector: B=-8.22; t=-92.79; p<0.0001; dmbito: B=0.40; t=3.01; p=0.003; regién: B=-0.16;
t=-8.39; p<0.0001.

(2) Alumnos de 5° afio: vivienda: B=-0.66; t=-2.81; p<0.001; educacion de los padres: B=-1.94; t=-47.87,
p<0.0001; acceso a informacion: B=-0.92; t=-16.78; p<0.0001; estimulo a la educacién: B=-3.41; t=-59.99;
p<0.0001; trabajo: B=-1.63; t=-36.57; p<0.0001; ambiente escolar: B=-1.63; t=26.92; p<0.0001; datos del
director: B=-0,51; t=-13,12; p<0.0001; recursos didacticos: B=-1,58; t=-30,58; p<0.0001; comunicacion
educativa: B=0.34; t=5.82; p=0.012; edad: B=-4.41; t=-45.59; p<0.0001; género: B=3.29; t=37.57; p<0.0001;
sector: B=-6.83; t=-71.13; p<0.0001; ambito: B=-2.01; t=-8.96; p<0.0001; region: B=0.13; t=6.33; p<0.0001).

Este patrén de resultados permiti6 verificar que el mejor rendimiento en lengua correspondié al de
aquellos alumnos (de 6° grado y 5° afio) con mejores niveles de condiciones de vida en sus hogares en
términos de una mejor calidad de sus viviendas, de un mayor estimulo a la educacion y acceso a la
informacion y con menor carga de tareas domésticas, mayor nivel de educacién de los padres, menor
carga laboral, mejor ambiente educativo, mas afios de experiencia de los directivos, mayor disponibilidad
de recursos didacticos, mejores niveles de comunicacién entre integrantes de la comunidad educativa,
edad adecuada para el nivel de escolarizacion, el sector privado. Respecto a ambito, se observé que el
mejor desempefio correspondi6 a los alumnos del ambito urbano sélo en el nivel de educaciéon medio,
verificandose lo opuesto en los del nivel de educacion primaria. En cuanto al género, en ambos ciclos de
educacion los mejores rendimientos correspondieron al de las alumnas mujeres (ver Tablas 7 y 8).
Respecto a la variacion del rendimiento en funcion al tipo de comunicacion existente en las escuelas, en
ambos ciclos de educacion el mejor rendimiento se asocié a la presencia de mejores condiciones de
comunicacion institucional (en término de mayor frecuencia). Por Gltimo, en ambos ciclos educativos el
rendimiento en lengua fue variable segtn regiones geograficas (por razones de espacio no se incluye el
detalle de este Ultimo andlisis, que si puede consultarse en el correspondiente informe (Lipina y cols.,
2007).

Finalmente, los analisis de varianza realizados en el caso de los alumnos de 6° grado, confirmaron que el
rendimiento en lengua varid significativamente en funcion al ICV (F, 547400=3750,56, p<0.0001), una vez
controlada la covariacion debida al resto de las variables independientes (edad, genero, sector, ambito y
region). Al analizar la variacion del rendimiento segun sector, controlando el ICV, la edad, el género, el
ambito y la region, también se verifico un efecto significativo sobre el rendimiento, habiéndose observado
que los mejores rendimientos correspondieron a alumnos asistentes a instituciones de régimen privado
(F1 347400=33550,65, p<0.0001). En cuanto a los analisis efectuados en el caso de los alumnos de 5° afio,
se verificd que el rendimiento en lengua varié significativamente en funcion al ICV (F; ;575,6=4075,09,
p<0.0001), una vez controlada la covariacion debida al resto de las variables independientes (edad,
genero, sector, ambito y region). Al analizar la variacion del rendimiento segln sector, controlando el
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ICV, la edad, el género, el dmbito y la region, también se verifico un efecto significativo sobre el
rendimiento, habiéndose observado que los mejores rendimientos correspondieron a alumnos asistentes a
instituciones de régimen privado (F, 75,=5609,60, p<0.0001).

2.2. Factores de prediccion del rendimiento en Matematica

El modelo de regresion aplicado para evaluar el nivel de prediccién de las condiciones de vida sobre el
rendimiento en matematica (variables independientes: dimensiones del ICV, dimensiones del ICE, edad,
género, ambito, sector y region), permitié explicar entre el 14% (alumnos de 6° grado) y el 21% (alumnos
de 5° afio) de la varianza total (R?=0.14; R*=0.21). La contribucion de cada una de las variables
independientes en términos de sus coeficientes de regresion, valores t y de significacion, fue la siguiente:

(1) Alumnos de 6° grado: vivienda: B=-3.14; t=-26.63; p<0.0001; acceso a informacién: B=-1.44; t=-31.09;
p<0.0001; estimulo a la educacién: B=-2.94; t=-73.63; p<0.0001; tareas domésticas: B=7.81; t=18.07;
p<0.0001; datos del director: B=-0,98; t=-28,38; p<0.0001; recursos didacticos: B=-1,48; t=-39,99; p<0.0001;
comunicacion educativa: B=-0.02; t=-0.69; p=0.49; edad: B=-7.57; t=-56.97; p<0.0001; género: B=-1.52; t=-
20.10; p<0.0001; sector: B=-7.34; 1=-76.82; p<0.0001; ambito: B=0.42; t=2.90; p=0.004; region: B=0.34;
t=16.59; p<0.0001.

(2) Alumnos de 5° afo: vivienda: B=-1.08; t=-4.45; p<0.0001; educacion de los padres: B=-1.93; t=-45.90;
p<0.0001; acceso a informacion: B=-1.05; t=-18.27; p<0.0001; estimulo a la educacion: B=-3.27; t=-55.34;
p<0.0001; trabajo: B=-1.17; t=-25.34; p<0.0001; ambiente escolar: B=-1.34; t=-21.26; p<0.0001; datos del
director: B=-0,65; t=-16,07; p<0.0001; recursos didacticos: B=-1,81; t=-33,79; p<0.0001; comunicacion
educativa: B=0.61; t=10.26; p<0.0001; edad: B=-4.21; t=-42.55; p<0.0001; género: B=-4.68; t=-51.26;
p<0.0001; sector: B=-6.11; t=-60.86; p<0.0001; ambito: B=-3.30; t=-14.02; p<0.0001; region: B=0.04; t=1.86;
p<0.063.

Este patron de resultados permiti6 verificar que el mejor rendimiento en matematicas correspondié al de
aquellos alumnos de ambos ciclos educativos con mejores niveles de condiciones de vida en sus hogares
en términos de una mejor calidad de sus viviendas, de un mayor estimulo a la educacién y acceso a la
informacion y con menor carga de tareas domésticas, mayor nivel de educacién de los padres, menor
carga laboral, mejor ambiente educativo, mas afios de experiencia de los directivos, mayor disponibilidad
de recursos didacticos, mejores niveles de comunicacién entre integrantes de la comunidad educativa
(solo en el caso de los alumnos de 5° afio), edad adecuada para el nivel de escolarizacion y el sector
privado. Respecto a ambito, se observé que el mejor desempefio correspondié a los alumnos del ambito
urbano sdlo en el nivel de educacién medio, verificandose lo opuesto en los del nivel de educacion
primario. En cuanto al género, en ambos ciclos educativos los mejores rendimientos correspondieron a los
alumnos varones (ver Tablas 7 y 8). Por tltimo, en ambos ciclos educativos el rendimiento en matematica
fue variable segun regiones geograficas (por razones de espacio no se incluye el detalle de este Ultimo
analisis, que si puede consultarse en el correspondiente informe (Lipina y cols., 2007).

Finalmente, los analisis de varianza realizados en el caso de los alumnos de 6° grado, confirmaron que el
rendimiento en matematica también varié significativamente en funcién al ICV (F, ;5365,=3669,83,
p<0.0001), una vez controlada la covariacion debida al resto de las variables independientes (edad,
genero, sector, ambito y region). Al analizar la variacion del rendimiento segln sector, controlando el
ICV, la edad, el género, el ambito y la regidn, también se verifico un efecto significativo sobre el
rendimiento, habiéndose observado que los mejores rendimientos correspondieron a alumnos asistentes a
instituciones de régimen privado (F, 35365=8789,01, p<0.0001)._En el caso de los alumnos de 5° afio,
confirmaron que el rendimiento en matematicas también varié significativamente en funcién al ICV
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(Fy 10551=7351,44, p<0.0001), una vez controlada la covariacién debida al resto de las variables
independientes (edad, genero, sector, ambito y region). Al analizar la variacion del rendimiento segln
sector, controlando el ICV, la edad, el género, el ambito y la region, también se verificd un efecto
significativo sobre el rendimiento, habiéndose observado que los mejores rendimientos correspondieron a
alumnos asistentes a instituciones de régimen privado (F, ;¢55,1=4405,19, p<0.0001).

TABLA 6. PORCENTAJES DE LA VARIANZA (R2) EXPLICADA EN CADA MODELO DE ANALISIS ENSAYADO

Valores de R?

Modelo de analisis Variables Independientes Alumnos de 6° grado ‘ Alumnos de 5° afio
Lengua Matematica ‘ Lengua | Matematica
IV 0,15 0.1 0,20 0,17
Regresion lineal Dimensiones ICV 0,16 0,12 0,23 0,19
(variable continua) ICV + Dimensiones ID 0,16 0,13 0,22 0,18
Dimensiones ICV + Dimensiones ID * 0,17 0,14 0,24 0,21
Regresion logistica Icv 0,15 0,10 0,19 0,16
(variable dicotomica) Dimensiones ICV 0,16 0,11 0,22 0,19
Nota. * Corresponde al modelo de regresién del cual se presentan los resultados en la presente seccion.

TABLA 7. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION LINEAL EN LENGUA Y MATEMATICA PARA ALUMNOS DE 6° GRADO

Area (R2) ‘ Valor de la variable * Dimensiones ‘ B t ‘ p ‘
+ Calidad de la vivienda -3,47 -31,93 < 0.0001
+ Estimulo a la educacion -2,71 -73.3 < 0.0001
+ Acceso a la informacion -1,14 -26,78 < 0.0001
- Tareas domésticas 8,97 22,38 < 0.0001
+ Experiencia del director -0,71 22,29 < 0.0001
L(%”?;Jf + Recursos didacticos 1,29 37,87 | <0.0001
+ Comunicacion educativa -0,08 -2,51 0,012
Adecuada al afo escolar Edad -7.14 57,87 <0.0001
Femenino Género 5,10 72,49 <0.0001
Privado Sector -8,22 -92,79 <0.0001
Rural Ambito 0,40 3,01 0.003
Diferencia entre regiones Region -0,16 -8,39 <0.0001
+ Calidad de la vivienda -3,14 -26,63 < 0.0001
+ Estimulo a la educacion -2,94 -73,63 < 0.0001
+ Acceso a la informacion -1,44 -31,09 < 0.0001
- Tareas domésticas 7,81 18,07 < 0.0001
+ Experiencia del director -0,98 -28,38 < 0.0001
» + Recursos didacticos -1,48 -39,99 < 0.0001
Ma('ngz)'[ ca n/s Comunicacion educativa -0,02 -0,69 0,49
Adecuada al afno escolar Edad -7,57 -56,97 < 0.0001
Masculino Género -1,52 -20,10 < 0.0001
Privado Sector -7,34 -76,82 < 0.0001
Rural Ambito 0,42 2,90 0.004
Diferencia entre regiones Regidn 0,34 16,59 < 0.0001
Nota. * Refiere a la categoria, la mejor (+) o peor (-) condicidon de la dimension; B: valor de beta; t: valores t; p: nivel de
significacion; n/s: no significativo.
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TABLA 8. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION LINEAL EN LENGUA Y MATEMATICA PARA ALUMNOS DE 5° ANO

Area (R) Valor de la variable * Dimensiones ] t p
+ Calidad de la vivienda -0,66 -2,81 < 0.0001
+ Nivel de educacién de los padres -1,94 -47,87 < 0.0001
+ Estimulo a la educacion -3, -59,99 < 0.0001
+ Acceso a la informacion -0,92 -16,78 < 0.0001
- Carga laboral -1,63 -36,57 < 0.0001
+ Ambiente educativo -1,63 26,92 < 0.0001
Lengua + Experiencia del director -0,51 -13,12 < 0.0001
(0,24) + Recursos didacticos -1,58 -30,58 < 0.0001
+ Comunicacion educativa 0,34 5,82 0,012
Adecuada al afo escolar Edad 4,41 45,59 <0.0001
Femenino Género 3,29 37,57 <0.0001
Privado Sector -6,83 -71,13 <0.0001
Urbano Ambito -2,01 -8,96 <0.0001
Diferencia entre regiones Region 0,13 6,33 <0.0001
+ Calidad de la vivienda -1,08 -4,45 < 0.0001
+ Nivel de educacién de los padres -1,93 -45,9 < 0.0001
+ Estimulo a la educacion -3,27 -55,34 < 0.0001
+ Acceso a la informacion -1,05 -18,27 < 0.0001
- Carga laboral 1,17 -25,34 < 0.0001
» + Ambiente educativo -1,34 21,26 | <0.0001
Matematica + Experiencia del director -0,65 -16,07 < 0.0001
(0,21) + Recursos didécticos -1,81 -33,79 | <0.0001
+ Comunicacion educativa 0,61 10,26 < 0.0001
Adecuada al afo escolar Edad -4,21 -42,55 < 0.0001
Masculino Género -4,68 -51,26 < 0.0001
Privado Sector -6,11 -60,86 < 0.0001
Urbano Ambito -3,30 -14,02 < 0.0001
Diferencia entre regiones Region 0,04 1,86 0.063
Nota. * Refiere a la categoria, la mejor (+) o peor (-) condicion de la dimension; B valor de beta; t: valores £ p: nivel de
significacion.

3. CONCLUSIONES

3.1. Construccion de indices de condiciones de vida y contexto escolar

Tanto a nivel académico como al del disefio de politicas publicas en las areas de educacion, salud y
desarrollo social, durante la ultima década se ha comenzado a reconocer la necesidad de generar
perspectivas de analisis del impacto de las condiciones de vida sobre el desarrollo infantil, centradas en
los nifios (Gordon y cols., 2003; Minujin y cols., 2005). Ademas de que estos se encuentran en una
situacion de mayor vulnerabilidad y riesgo social, también tienen diferentes necesidades basicas que los
adultos. Asimismo, los métodos para definir y monitorear la pobreza en general, continian en debate. Por
ejemplo, actualmente se reconoce ampliamente que las medidas basadas en ingreso no logran capturar la
compleja situacién en la que consiste vivir en condiciones de pobreza en general, y para los nifios en
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particular (Minujin y cols., 2005). Por otra parte, no se verifica la incorporacién de perspectivas del
desarrollo desde diferentes marcos conceptuales, que incluyan ademas de las variables socioeconémicas
y educativas mas frecuentes, otras provenientes de los desarrollos de disciplinas como la psicologia
cognitiva del desarrollo (Lipina y Colombo, 2009). Al mismo tiempo, diferentes limitaciones practicas
suelen obstaculizar el disefio y uso de medidas mas inclusivas y multidisciplinarias (Gordon y cols., 2003;
Roelen y Gassman, 2008), entre las que se cuentan no sélo la definicion operacional de diferentes
variables, sino los problemas metodolégicos durante la obtencién de informacion que luego llevan a una
pérdida significativa de datos.

El proceso de disefio de indices en este marco conceptual y metodoldgico suele plantearse en términos de
una serie de etapas, que incluyen la formulacién de un modelo teérico general, la identificaciéon de
dominios que contribuyan a categorizar diferentes dimensiones, la inclusion de indicadores en cada
dimension, y finalmente la eleccion de una metodologia para combinar los diferentes indicadores en una
medida final (Roelen y cols., 2007; Roelen y Gassman, 2008). En consecuencia, el desarrollo de este tipo
de medidas involucra una serie extensa de decisiones por ejemplo, a dimensiones e indicadores, o el
punto de corte para generar valores umbrales. Un ejemplo de ello, son los indices construidos para el
presente trabajo (condiciones de vida y del contexto escolar), descritos en la seccion de metodologia,
para los que inicialmente se definieron mas dimensiones e indicadores de los que finalmente resultaron
incluidos, debido a una significativa pérdida de datos. Asimismo, los marcos tedricos utilizados para la
determinacion de indicadores y dimensiones, en la medida en que no formaron parte de la planificacion
inicial de las encuestas, soélo sirvieron de orientacion. Si bien el indicador resultante fue eficiente para
identificar impactos sobre el rendimiento académico de los alumnos de primaria y de la escuela media,
mas alld de las variaciones en los porcentajes de varianza explicados en cada caso, una consecuencia
directa de ello es la limitacion en la potencia explicativa del indice resultante.

De la aplicacion del indice en el analisis de como las condiciones de vida predicen el rendimiento
académico, se ha verificado que aspectos no habituales en las medidas de pobreza infantil, como por
ejemplo el estimulo a la educacién o el acceso a la informacion, han contribuido a explicar parte de la
varianza en los modelos de regresion implementados. Es decir, que todo trabajo futuro orientado a
disminuir la pérdida de datos y a orientar la obtencién de informacién mas especifica sobre el contexto de
desarrollo de los nifios y su rendimiento escolar, potencialmente redundaria en la mejora del poder
predictivo de este tipo de indicadores.

El analisis de las diferentes limitaciones y hallazgos en la construccion del indice de condiciones de vida
mencionado en este trabajo, que coincide en parte con las propuestas de otros investigadores (Roelen y
cols., 2007), sugieren la necesidad de reconsiderar en primer término el disefio de las encuestas censales
en funcion a una planificacion de las cuestiones a analizar. En este sentido, seria importante orientar el
trabajo futuro hacia el disefio de encuestas basadas no s6lo en marcos conceptuales interdisciplinarios,
sino ademas en diferentes aspectos de la politica educativa que distintas disciplinas consideran
necesarios conocer, a fin de construir intervenciones acordes con ello. Para tal fin es necesario generar
articulaciones teoricas, metodoldgicas y aplicadas, que contemplen no sélo las normas de base (por
ejemplo, las leyes y politicas educativas nacionales y provinciales, la constitucién nacional, o las normas
sobre los derechos de la infancia), sino la realidad particular de la infancia en situacion de vulnerabilidad
social y sus variaciones regionales y/o culturales.
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3.2. Prediccion del desempefo escolar en funcion a las condiciones de vida en diferentes
contextos de desarrollo

Los modelos de prediccion del rendimiento en lengua y matematica segln las condiciones de vida y del
contexto escolar implementados en los analisis de este estudio, permitieron identificar perfiles generales
y especificos. En cuanto a los primeros, las condiciones de vida representadas tanto por los indices como
por sus dimensiones, predijeron los niveles de rendimiento de acuerdo a lo planteado en las revisiones de
la literatura sobre impacto de la pobreza y desempefio académico, tanto en el ciclo de primaria como en
el de escuela media (Bradley y Corwyn, 2002; Brooks-Gunn y Duncan, 1997; McLoyd, 1998).
Especificamente, el perfil general se caracterizé por el aumento del rendimiento en la medida en que las
condiciones de vida y del contexto escolar mejoraban. No obstante, se encontré que los modelos que
alcanzaron a explicar los mayores porcentajes de la varianza en la prediccion del rendimiento, fueron
aquellos que incorporaron las dimensiones de los indices.

Al tomar en cuenta qué aspectos de cada dimension son los involucrados en tales predicciones, se
observé que los mejores rendimientos se asociaron a: (1) mejores condiciones de vivienda en términos de
la presencia de un bafio, la ausencia de hacinamiento y a no utilizar a la cocina como lugar donde dormir;
(2) acceso a informacion a través de la presencia de un televisor en el hogar y a la posibilidad de
conectarse a Internet, ademas de la presencia de diarios en el hogar en el caso de los alumnos de quinto
afno; (3) mayor estimulo a la educacion en términos de disponibilidad de libros en el hogar y en la
escuela, ademas de apuntes en los alumnos de quinto afio; (4) niveles de educacién mas altos alcanzados
por los padres de los alumnos de quinto afio; (5) ausencia o menor carga de trabajo en los alumnos de
quinto afio; y (6) un mejor ambiente educativo en términos de menor frecuencia de robos, escapes y
lesiones por peleas en el caso de los alumnos de quinto afio. Estos patrones de prediccion confirman
tanto a nivel de la escolaridad primaria, como de la educacién media, de acuerdo a los censos y
encuestas correspondientes al afio 2000 efectuados por el Ministerio de Educacion de Argentina, que
diferencias en las condiciones de vida de las familias y los contextos escolares de los alumnos modularon
el desempefio académico en las areas de lengua y matematica. Ello implica la existencia en tal periodo de
una situacion de inequidad socioeducativa. Habida cuenta de la profunda crisis socioecondmica que se
inicié en el afio 2001, es legitimo sospechar un profundo incremento en las condiciones que generan tal
inequidad en afios recientes. En tal sentido, los perfiles aqui identificados —que probablemente sigan
teniendo vigencia en mas de un sentido- requieren ser actualizados a fin de plantarse potenciales
recomendaciones orientadas a acciones e intervenciones mas especificas.

Teniendo en cuenta que inicialmente se intentd incluir mas dimensiones e indicadores por dimensiones, y
que ello no fue posible por verificarse una significativa pérdida de casos por ausencia o errores en el
completamiento de las encuestas; es importante sefalar la importancia de mejorar a futuro las
condiciones de construccion de las encuestas y la metodologia de su aplicacion y tabulacion.

Por otra parte, las diferencias en los niveles de explicacion de la varianza entre ciclos educativos (primaria
y secundaria), sugiere ademas la necesidad de replantearse la inclusion de modelos de analisis
longitudinales, es decir, muestreos de los mismos alumnos durante diferentes etapas de su procesos de
educacion, no sélo con el fin de evaluar apropiadamente la evolucion de los determinantes sociales sobre
el rendimiento, sino también para identificar sus impactos diferenciales en distintas etapas del desarrollo
infantil. En el dmbito de estudio del impacto de la pobreza sobre el desarrollo cognitivo y el desempefio
académico, diferentes autores han identificado tanto patrones de evolucion lineales como discontinuos
(McLoyd, 1998), lo cual genera la necesidad de profundizar los estudios a partir de ajustes en los modelos
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y métodos de obtencion de informacién y analisis. En este contexto, los resultados del presente analisis
indican que las condiciones de vida predicen impactos sobre el rendimiento en dos momentos diferentes.
No obstante, los modelos de analisis implementados en el presente proyecto son sincrénicos, lo cual
limita la posibilidad de analizar la evolucién de los modelos de prediccion entre los dos ciclos de
educacion considerados.

Los aspectos comunes de los perfiles de prediccion identificados se mantuvieron tanto al utilizar las
variables de rendimiento en su forma de medicion continua como dicotomica. La prediccion de las
condiciones de vida sobre ambos rendimientos (lengua y matematica), también continué siendo
significativa aln después de controlar el impacto de las covariables incluidas en el modelo de analisis de
varianza (género, edad, ambito, sector y region).

Al analizar la prediccion del modelo incorporando las Unicas tres dimensiones posibles de construir y
aplicar respecto de la informacion del contexto escolar, se observd que los mejores desempefios se
asociaron a una mayor experiencia de los maestros y en el cargo directivo de los directores, como a la
disponibilidad de recursos pedagdgicos en la escuela. No obstante, los niveles de comunicacién entre
directivos, alumnos, docentes y padres, no se asociaron al desempefio en matematicas en el ciclo
primario, lo cual amerita en primer término eliminar potenciales sesgos metodoldgicos y de analisis (e.g.,
diferencias en las evaluaciones implementadas en ambas asignaturas segun regién y experiencia previa
de los alumnos; modelos de ensefianza de ambas asignaturas y su adecuacion regional y/o cultural).

En cuanto a la covariacion sobre la prediccion de las condiciones de vida segln edad, género, ambito,
sector y region, la implementacion de los diferentes modelos de analisis mostraron patrones tanto
comunes como diferenciales entre asignaturas y dentro de cada una de ellas. Por ejemplo, en ambos
ciclos de educacion, tanto en lengua como en matematica el rendimiento mas alto correspondié al de
alumnos asistentes a escuelas del sector privado y con edad adecuada para su nivel de escolarizacion.
También ocurrié lo mismo con respecto al ambito urbano, pero sélo en el nivel de educacién media.
Respecto a género, en ambos ciclos de educacién en lengua el mejor rendimiento lo tuvieron las alumnas,
mientras que en matematica los alumnos. Respecto a edad, el perfil identificado es coherente con la
mayoria de los estudios en los que se verifica que la retencion y el retraso escolar tienden a asociarse a
peores rendimientos. En relacién a género, si bien no se han verificado sesgos en los tamafios muestrales
segun tal variable independiente, seria necesario efectuar mas analisis que confirmen tal tendencia, en
funcion a los contenidos de las evaluaciones, sus metodologias de evaluacion y otras variables de
rendimiento en las mismas asignaturas, asi como también en la constitucion de los hogares, antes de
generar recomendaciones basadas en este aspecto.

En relacion con los efectos segiin ambito, sector y region, a pesar que sus perfiles de prediccion coinciden
con trabajos previos que asocian mejor rendimiento a disponibilidad de recursos (lo cual en Argentina
esta vinculado a las polaridades publico/privado, urbano/rural y a cierta regionalizacion del acceso a la
escolaridad a favor de los centros urbanos mas importantes) (Bramley y Karley, 2007; West, 2007), antes
de generar conclusiones sobre el sistema educativo en general, también resulta necesario realizar un
analisis mas profundo del tipo de evaluaciones y la implementacion de los mecanismos de evaluacion
segun region, ambito y sector en futuros censos y encuestas. Lo anterior no implica dejar de tener en
cuenta la identificacion de una estructura de inequidad socioeducativa, sino que se orienta a tomar el
recaudo de no alimentar erréneamente representaciones sociales en tal sentido, que puedan influir
negativamente sobre el disefio de futuras intervenciones en cualquier sentido. Lo que resulta vital es
continuar analizando con la mayor precisién posible las caracteristicas de tal inequidad. Por ejemplo, mas
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alla de la necesidad de actualizacion de los datos censales, la identificacion de los perfiles aqui descriptos
no resulta suficiente para dar un panorama preciso sobre las capacidades de los alumnos, hasta tanto las
evaluaciones del desempefio no incorporen una variedad mayor de variables dependientes sobre el
rendimiento, que respete cuestiones elementales metodoldgicas y de pertinencia sociocultural. En
consecuencia, un abordaje integral sobre prediccion del desempefio escolar en diferentes etapas del
desarrollo infantil, deberia incorporar no soélo variables dependientes orientadas a resultados, sino
también a procesos, capacidades y potencialidades.

Como ya fuera mencionado, los modelos de analisis de prediccion aplicados en el presente proyecto
permitieron identificar en base a diferentes criterios centrados en los contextos de desarrollo de los nifios
(hogar y escuela), una situacion de inequidad educativa asociada a factores especificos, que podrian ser
blancos de intervenciones. En tal sentido, desde una perspectiva general, todas aquellas intervenciones
tendientes a universalizar acciones protectoras del desarrollo infantil y familiar a nivel de la educacion, el
trabajo y la salud de las familias, asi como también incrementar la disponibilidad y calidad de recursos y
practicas educativas en los hogares y las escuelas, la capacitaciéon de los maestros y los sistemas de
comunicacion entre los actores de las comunidades educativas, son pertinentes para mejorar la
modulacion de las condiciones de vida sobre el desempefio académico de los nifios tanto a nivel de la
escolaridad primaria como secundaria. En este ultimo caso, los abordajes que contemplen la idiosincrasia
evolutiva de los adolescentes, serian ademas de utilidad para tratar de impactar sobre aspectos de la
interaccion y la comunicacién entre pares y con adultos en los contextos escolares.

Es interesante destacar que un estudio realizado en base a la misma informacion censal del afio 2000,
orientado al analisis de la calidad y equidad educativa, ha propuesto un abordaje metodoldgico diferente
para analizar la asociacién entre el nivel socioeconémico familiar, los factores propios del aula, de la
institucion (escuela) y de la provincia en la distribucion del aprendizaje de matematica y lengua de la
educacion primaria (6° grado) de la Argentina (Cervini y cols., 2008). La metodologia de analisis
implementada en dicho estudio fue el analisis por niveles multiples (multinivel), apropiada para analizar
las variaciones en las caracteristicas de los individuos que son miembros de un grupo, el cual, a su vez,
forma parte de otra agregacion. Se trata de mediciones que forman parte de una estructura anidada
jerarquicamente. Los resultados obtenidos en dicho estudio mostraron una alta correlacion entre los
indicadores socioeconémicos y el rendimiento de los alumnos, en el sentido de que cuanto mas alto era el
nivel econdmico familiar (en términos de mayor disponibilidad de bienes y servicios, calidad habitacional,
menor hacinamiento y trabajo infantil en el hogar) o el nivel cultural familiar (en términos de mayor nivel
educativo de los padres y disponibilidad de libros en el hogar), mas alto era el desempefio de los alumnos
en lengua y matematica. Otros hallazgos del mismo trabajo han indicado también que: (1) el nivel
educativo familiar pareciera ejercer su incidencia sobre el rendimiento a través de los antecedentes
académicos acumulados por el propio alumno; (2) los recursos escolares institucionales intermedian el
efecto de la composicién socioeconémica de la escuela; y (3) de igual manera, la diferencia entre los
rendimientos promedios urbanos y rural se explica totalmente por las diferencias de composicion
socioecondmica de la escuela. Es decir, que la implementacién de diferentes técnicas de analisis que
tienen en cuenta la combinacion de distintos factores de riesgo presentes en los contextos de desarrollo
infantil, permitieron alcanzar resultados semejantes.

No obstante, una identificacion mas detallada que permita visualizar objetivos mas especificos a nivel de
las intervenciones y de la planificacién de politicas educativas, requiere ajustar no sélo la obtencion de
nueva informacion, sino también su actualizacion —particularmente en la Argentina, en funcién a la
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existencia de crisis econoémicas y sociales ciclicas-. Tales analisis deberian contemplar mejoras orientadas
a incrementar el poder explicativo de los modelos ya mencionados, incluir mayor nimero de variables
dependientes del rendimiento escolar, asi como las variantes en su evaluacion segun region y contexto
cultural —lo cual podria ser de utilidad para crear mapas de intervencion segin diferentes prioridades-,
plantear modelos de evaluacion y andlisis longitudinales y el replanteo de las encuestas en funcién a un
trabajo de planificacion interdisciplinario que incluya la posibilidad de obtener mas informacion sobre los
contextos de desarrollo de los nifios en diferentes etapas de su desarrollo.
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1. A QUALIDADE DO ENSINO E O DIREITO A EDUCAGAQ: O DESAFIO DO SUCESSO

partir da segunda metade do século XX observa-se um processo de crescente demanda social por
escolarizacdo resultante, dentre varios fatores, dos processos de industrializacdo, urbanizacdo e
desenvolvimento econémico das sociedades ocidentais. Esse processo é tao destacado que Eric
Hobsbawn, historiador inglés, em seu livro “A Era dos Extremos: o Breve Século XX: 1914 - 1991" (1995)
0 compara a uma revolugdo social, visto que resultou na expansao dos sistemas de ensino, de modo a
prescrever e universalizar uma etapa elementar de escolarizacio em varios paises. E notavel, também, o
reconhecimento internacional da escolarizacdo elementar como legitimo direito humano na Declaracao
Universal dos Direitos de 1948.

Carlota Boto (2005) relaciona o processo de expansao das oportunidades de escolarizacdo com a
compreensao da educagao como direito humano e, a partir da matriz analitica do Norberto Bobbio (1992)
sobre as “geracdes” dos Direitos Humanos, categoriza trés momentos ou ‘geracdes” do direito a
educacdo. Num primeiro momento, ou numa primeira “geracao”, teriamos a expansao do acesso, como
base para criancas e jovens freqlientarem uma escola. Consolidado o acesso, haveria o esforco politico,
pedagégico e cultural da permanéncia e da qualidade, uma vez que

“... a cultura escolar possui, de alguma maneira, um cardter atestador de um dado padréo cultural erudito e
letrado, que inclui com facilidade aquelas criancas provenientes de familias jd incluidas no mesmo padrdo de
letramento erudito. Na outra margem, sdo da escola silenciosamente expurgados os fovens que ndo se
identificam com o habitus e com o ethos institucional; jovens que ndo compratitham — por ndo terem
conhecimento prévio — dos significados culturals inscritos na propria acep¢do de escola. ” (Boto, 2005:788).

Dessa forma, a tarefa dos professores e das instituicoes escolares seria estruturar um razoavel padrao de
qualidade do ensino que seria comum a todos, com uma rigorosa revisao dos contetdos, objetivos,
metodologias, crencas e valores que sustentam a classificacao e a exclusdo do processo de escolarizagao,
ou seja, uma profunda andlise tanto do curriculo prescrito e praticado, quanto do curriculo oculto que
escamoteia a divisao de classes na sociedade capitalista. Esta seria a sequnda “geracdo” do direito a
educacao.

Por fim, reconhecida e garantida a igualdade quanto ao acesso, a permanéncia e a qualidade, teriamos a
terceira “geracao” do direito a educagdo com a emergéncia do direito a igualdade na diversidade, ou
seja, a instituicdo escolar e seus profissionais se esforcariam ndo so para garantir a igualdade com
qualidade, mas também difundir, reconhecer e conviver com as diferentes pertencas culturais: “... a
integracdo da diferenca no veio da cultura comum, o reconhecimento do outro pela aceitacdo, pelo

respeito e pela fraternainclusdo” (Boto, 2005:791, grifo da autora)

No Brasil, a primeira “geracao” do direito a educacdo - traduzida pela cobertura da etapa elementar de
escolarizacdo' - s6 foi generalizada no decorrer dos anos 1990, com varias medidas de expansdo da
oferta contidas no programa federal 7oda Crian¢a na Escola. A universalizagdo do Ensino Fundamental,
segundo dados do Ministério da Educagdo, chegou, no inicio do século XXI, a ter 97% das criancas entre
7 (sete) e 14 (quatorze) anos matriculadas.

! denominada de ensino fundamental, com 8 (oito) anos de escolarizacdo obrigatéria. a partir de 2010, por forca da lei n° 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, passara a contar com 9 (nove) anos de escolarizagdo obrigatéria, incluindo criangas de 6 (seis) anos. assim, se antes a
matricula era obrigatdria para criancas com 7 (sete) anos e a trajetoria escolar obrigatdria ia até aos quatorze anos, com o término da 8? séria,
antecipa-se o inicio da trajetdria escolar, sendo o percurso realizado do 1° ao 9° ano, em vez de 1° a 82 série.
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Esse foi o apice de um processo mais remoto, pois dos anos 1930 aos anos 1990, a politica
educacional brasileira foi pautada pela demanda de ampliacdo da escolarizacao e, para essa demanda, a
resposta foi relativamente simples: a construcdo de prédios escolares. Os politicos e a tecnocracia
brasileira, contudo, tinham que lidar com exigéncias de planejamento e racionalidade administrativa para
a manutencao do equilibrio or¢camentario, uma vez que a ampliacdo da oferta ndo ocorreu com o
necessario aumento do aporte de recursos destinados a educacao, o que gerou sérios problemas como:

a. a decisdo por construcao/abertura de prédios escolares sem planejamento a médio e a
longo prazo das demandas oriundas do crescimento populacional e dos movimentos
migratorios, bem como com estruturas e instalagoes inadequadas;

b. compra de materiais e de equipamentos escolares, no mais das vezes, insuficientes e de
ma qualidade e;

¢. aumento do contingente de profissionais da educacao, com intensificacao e precarizagao
do trabalho docente, bem como correlata desvalorizacao profissional e salarial (Oliveira,
Araujo, 2005).

Assim, observa-se que, no Brasil, o processo de ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria nao foi
acompanhado por debates e medidas que visassem ndo sé ao aumento da oferta de vagas, mas também,
e sobretudo, a permanéncia de contingentes populacionais historicamente excluidos do processo de
escolarizacao e a qualidade do ensino a ser oferecido pelas institui¢des educativas.

Com isso, criou-se um antagonismo entre a idéia de democratizagdo do ensino, entendida como extensao
das oportunidades de escolarizacdo, e a qualidade do ensino. Expandir a escolarizacdo é imperativo
politico, na medida em que a educacdo torna-se dever do Estado, portanto nao é legitimo qualquer
argumento técnico-pedagdgico que coloque essa expansdo em oposi¢do a qualidade, defendendo um
suposto padrao que estaria se perdendo, sendo esta a premissa de José Pires Azanha em 1987:

“0 equivoco dessa idéia reside em desconhecer que a extensao de oportunidades é sobretudo, uma medida

politica e ndo técnico-pedagogica. A ampliacdo de oportunidades decorre de uma intengdo politica e é
nesses termos que deve ser examinada. Alids, ndo poderia ser de outra maneira, pois, qualquer que seja o
significado que se atribua, atualmente, ao termo “democracia”, ndo se poderia limitar a sua aplicaco a
uma parcela da sociedade...Ndo se democratiza o ensino, reservando-os para uns poucos sob pretextos
pedagogicos. A democratizacdo da educacdo € irrealizavel intramuros, na cidadela pedagdgica, ela é um
processo exterfor a escola, que toma a educagdo como uma varidvel social e ndo como uma simples varidvel
pedagogica”. (Azanha, 1987:41)

Essa idéia de antagonismo entre expansao das oportunidades de escolarizacdo e qualidade do ensino
teve desdobramentos na pratica pedagdgica das instituicdes escolares. O processo de exclusdo nao
ocorria mais por falta de vagas, mas por mecanismos intra-escolares que tinham por base a ideario
meritocratico, a tese da caréncia material e cultural e o apelo a psicologizacao do processo de
aprendizagem, classificando os alunos que nao se adequavam a cultura escolar de “anormais” ou alunos
“problemas”, no que Maria Helena Souza Patto denominou de “A producao do fracasso escolar” (PAtto,
1999).

Nesse sentido, podemos afirmar que entre as décadas de 1970 e 1990 o Brasil caminhava na direcdo de
assegurar apenas a primeira “geracao” do direito a educacao, ou seja, aquela relativa ao acesso a escola,
sem se deter nos aspectos ligados a segunda “geracdo” do direito a educacdo que pressupunha a
permanéncia e a qualidade do ensino obrigatério para os cidadaos brasileiros.
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Na década de 1970 tém inicio politicas de garantia de permanéncia e continuidade dos estudos com a
eliminacao da exigéncia do exame de admissao para a passagem do antigo ensino primario para o ensino
ginasial. A Lei 5.692/71 estabeleceu o ensino de 1° grau de 8 (oito) anos unificando o primario ao
ginasio. Todavia essa unificacao nao representou a permanéncia com sucesso escolar, uma vez que novos
mecanismos de seletividade foram forjados no interior das praticas pedagdgicas das instituicdes
educativas: avaliagdes, alto indice de reprovacdo logo nas séries iniciais, altos indices de evasao, as
chamadas “profecias auto-realizadoras”, entre outros. Dessa forma,

“”

. 0 Brasl| apesar do aumento expressivo do numero de matriculas na etapa obrigatoria de
escolarizagdo, chegou ao final da década de 1980 com uma taxa expressiva de repeténcia: de cada 100
criangas que ingressavam na 1a série, 48 eram reprovadas e 2 evadiam , o que evidenciava a baixa
qualidade da educagdo oferecida a populagdo. ” (Oliveira, Araujo, 2005:10)

A partir desse cendrio tém inicio as politicas de correcao de fluxo escolar, com a comparacao entre a
entrada e a saida de alunos do sistema de ensino. As politicas educacionais formuladas na década de
1990 tentam dar respostas as demandas pela permanéncia na escola, mediante o combate a repeténcia e
a evasao, com medidas de regularizacao do fluxo no ensino fundamental por meio da adocao de ciclos de
escolarizacdo, da promogdo continuada e dos programas de aceleracdo da aprendizagem que foram
difundidos a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei 9.394/96), mas que ja
vinham sendo adotados em varios estados e municipios desde a década de 1980.

As politicas de correcao de fluxo escolar obtiveram um relativo éxito reconfigurando a “piramide
educacional” brasileira que se caracterizava por uma alta concentracao de matriculas nas primeiras séries
do ensino elementar gradativamente reduzida nas séries posteriores pelas altas taxas de abandono e de
repeténcia. Dessa forma, as politicas de regularizacdo do fluxo incidiram num dos dois elementos do
direito a educacao de “segunda geracao”, qual seja, a permanéncia.

Porém o outro elemento, a qualidade de ensino para todos, ndo se configurou em politicas publicas que
se propusessem a enfrentar esse desafio, pois, apesar de a Constituicao da Republica Federativa do Brasil
de 1988 (Brasil, 1988) declarar, como principio de organizacdo do ensino brasileiro, a “garantia de
padrdes minimos de qualidade”, esse principio ndo obteve materialidade juridica ou politica que pudesse
balizar o debate educacional sobre o que seria um ensino de qualidade e sobre quais insumos, processos
e resultados deveriam ser esperados dos sistemas e das instituicdes escolares. 2

Nesse contexto, sem debates ou medidas sobre insumos e processos, no final da década de 1980 tem
inicio no Brasil uma politica relativamente “estranha” aos brasileiros, mas difundida em outros paises ha
mais tempo, particularmente nos Estados Unidos, que é a qualidade aferida pelos resultados dos
estudantes em testes padronizados em larga escala.

2. AVALIACAO EM LARGA ESCALA NO BRASIL: O PROCESSO DE IMPLANTAGAO E CONSOLIDAGAO DA

AVALIACAO EM LARGA ESCALA NO BRASIL

Apesar da estranheza brasileira com testes em larga escala, é preciso destacar que ha uma falsa
perspectiva quando se fala que o interesse pela avaliacdo educacional no Brasil iniciou-se nos anos

2 Com a CF de 1988 o federalismo brasileiro assume forma inédita, com a incorporacdo do municipio como terceiro ente federado, possibilitando
aos mesmos a criagao de sistemas de ensino préprios, o que faz com que potencialmente tenhamos, no Brasil, cerca de 5.600 sistemas de ensino.
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1990, pois desde a década de 1930 j&4 se abordava o assunto, mesmo nao constando como
prioridade nas discussoes e politicas realizadas (Freitas, 2007).

Em 1964 ja estava apontada a necessidade de monitoramento da educacdo no que se refere as
questdes estatisticas, ja que a grande problematica da época, considerando a triade do direito a
educacao (acesso, permanéncia e qualidade) era referente ao acesso. Assim, estatisticamente era
urgente localizar e monitorar a quantidade de alunos dentro e fora da escola, o que foi realizado
mediante a criacao do Censo Escolar.

Com o tempo essa perspectiva de producdo de informagdes e monitoramento de dados se
intensifica, devido, principalmente, as conjunturas internacionais. Vieira e Farias (2007:144-145),
referindo-se ao periodo de redemocratizacdo e pds-abertura afirmam que “As origens das transformagoes
vividas no periodo nem sempre tém sido determinadas por circunstancias intrinsecas ao Pais. Ao
contrario, grande parte delas deve ser tributada a um movimento mais amplo da globalizacdo”. Esse
processo de globalizacdo fez com que se iniciasse, no Brasil e em outros paises da América Latina, um
desenvolvimento acelerado de instituicdo de sistemas de avaliacdo em larga escala, para a
configuracdo de indicadores e resultados. E nesse contexto que foi criado, no Brasil, em 1988, o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica, denominado SAEB, que ainda permanece,
entretanto com diversas modificacdes no decorrer dos anos. Foram quatro ciclos diferenciados do
SAEB, cujos objetivos em cada um deles, também se diferenciam.

O primeiro ciclo (1990) teve por objetivo o desenvolvimento e aprofundamento da capacidade
avaliativa das unidades gestoras do sistema educacional, estimulando o desenvolvimento de
pesquisa e avaliacdo educacional e propondo uma estratégia de articulacdo de pesquisas. Dando
continuidade a esse processo, a proposta do segundo ciclo (1993) era a de fornecer elementos para
incrementar a capacidade técnico-metodolégica dos estados e municipios na area de avaliacao. Ja
no terceiro ciclo do SAEB (1995) a proposta é mais geral, pois pretende fornecer subsidios para as
politicas de educacdo voltadas para a qualidade, equidade e eficiéncia. O dltimo ciclo, o da
avaliacao de 1997, seguindo a linha do anterior priorizou a qualidade educacional tendo como um
dos seus objetivos, o de “Gerar e organizar informacdes sobre a qualidade, a eqiiidade e a eficiéncia
da educagao nacional, de forma a permitir o monitoramento das politicas brasileiras.” (Bonamino;
Franco, 1999:111).

E interessante perceber a mudanca de perspectiva adotada em cada ciclo. Nos dois primeiros ciclos,
avaliacdo de desempenho possuia um carater mais processual, ao, avaliar a 1, 3%, 5% e 72 séries. Ja
nos dois Ultimos, a avaliacdo adquire um carater “conclusivo”, “terminativo”, indicando a énfase
que, a partir dai e continuamente, seria a énfase dada aos resultados, bem como ao monitoramento
destes.

Também é importante ressaltar que a ampliacao e a énfase nos resultados educacionais nao se deram
isoladamente em cada pais. Essa é uma tendéncia marcante nos paises considerados emergentes, cujos
programas e projetos objetivaram a ampliagdo do acesso a escolarizacdo e, a0 mesmo tempo, a
otimizacao dos investimentos em educacao (Castro, 1999; Silva, 2002).

3 Mesmo tendo sido instituido em 1988, o SAEB s6 & legalmente criado em 1994, pela Portaria n° 1.795, de 27 de dezembro.
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A partir de 1996, as avaliagdes foram intensificadas. Neste mesmo ano iniciou-se o Exame Nacional de
Cursos (ENC — PROVAO - 1996-2003), na época avaliando apenas alguns cursos. Atualmente, sua
abrangéncia é consideravelmente maior, sendo denominado Enade (Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes), integrando o Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Superior (SINAES), cujo objetivo é
o de aferir o rendimento dos alunos dos cursos de graduacao em relacdo aos contetidos programaticos,
suas habilidades e competéncias, em carater amostral.

No ano seguinte, 1997, o Brasil participou do Primeiro Estudo Internacional Comparado (PERCE),
desenvolvido pelo Laboratério Latino-Americano de Avaliacao da Qualidade da Educacao, integrante da
UNESCO, cuja segunda edi¢ao (SERCE) ocorreu no periodo de 2004 a 2007. Tais estudos procuram tragar
um panorama da educagdo da América latina, ja que o Laboratdrio visa “[...] realizar estudos regionais
sobre desempenho escolar e os fatores associados”. (LLECE, 2008).

Posteriormente, em 1998, o Brasil incluiu mais um sistema de avaliacdo, de carater terminativo, voltado
aos alunos que concluintes ou que j concluiram o Ensino Médio. E o ENEM, Exame Nacional do Ensino
Médio, que acontece anualmente. Aos poucos o ENEM foi sendo usado como agregador de pontos do
vestibular, para o ingresso em algumas universidades. A partir de 2005, foi atrelado a concessao de
bolsas de estudos do Programa Universidade Para Todos (PROUNI) (Brasil, 2005) e em 2009 o MEC
propds a unificacao dos vestibulares, cuja intencdo era a de substitui-los por uma Unica prova, que no
caso seria 0o ENEM, modificado e ampliado®, que foi aceita por varias universidades, total ou
parcialmente, como requisito para o ingresso nos cursos de graduacao.

No ano de 2000 o Brasil participou da avaliacgdo do Programa para a Avaliacdo Internacional de
Estudantes (PISA), desenvolvido pela Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). O teste acontece de trés em trés anos, sendo o Brasil signatario da proxima etapa, que ocorrera
em 2009. E uma avaliacio feita por faixa etdria e n3o por seriacdo, como acontece nas demais
avaliagdes. Assim, no PISA, a aplicacdo da prova é por amostragem e realizada com jovens de 15 anos de
idade, independentemente das séries nas quais se encontram.

Em 2005 o SAEB sofreu uma modificacdo para a continuidade e reforco do monitoramento
educacional. A sua nova organizacdo foi normatizada pela Portaria n° 931, de 21 de Marco de 2005
(BRASIL, 2005a) e se encontra composta pela Avaliacao Nacional da Educagdao Basica (Aneb), que
tem o seu foco nas gestdes dos sistemas educacionais e é conhecida como SAEB e a Avaliacao
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), que é mais ampla e focaliza as unidades escolares
brasileiras e, devido a isso, recebe o nome de Prova Brasil. Se antes a avaliacao era feita por
amostragem, com essa organizacao e novo sistema de dados tornou-se possivel avaliar cada sistema
e cada escola brasileira. “A Prova Brasil deu nitidez a radiografia da qualidade da educacgdo basica”
(MEC, 2007:12), segundo posicionamento governamental. O SAEB representa, portanto, a efetivacao
da avaliacdo em larga escala no contexto brasileiro, sendo a qualidade aferida mediante resultados
cognitivos.

Assim, nas politicas educacionais ha, ao que tudo indica, uma preponderancia crescente na utilizagao de
indicadores enquanto ferramenta de avaliacgdo da qualidade, sendo esta padronizada, o que torna
possivel a comparacgao desses indicadores.

4.A partir desse ano, 2009, a prova do ENEM passa a ser estruturada pelas questdes da Teoria de Resposta ao Item (TRI), o que a tornara passivel
de comparagdes nas proximas edicdes.
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Vale a pena ressaltar que, conjuntamente a esses sistemas de avaliacdo, estdo sendo constantemente
desenvolvidos sistemas de informacdes e de divulgacdo dos dados, o que confirma a triade de Freitas
(2007) quanto a politica que esta sendo desenvolvida de “medida — avaliagdo - informacao”. Isso é
passivel de se observar quando analisamos as a¢des e programas advindos e/ou gestados pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira (INEP). O INEP é uma autarquia federal que
esta vinculada ao Ministério da Educagao e que tem como uma de suas missdes o desenvolvimento de
pesquisas e estudos para subsidiar as politicas educacionais, a producdo de dados estatisticos e a
producao de informacdes claras e confidveis aos gestores, pesquisadores, educadores e publico em geral.
(INEP, 2008)

Em 2007 a tendéncia do desenvolvimento de politicas de “medida — avaliagao - informacao” novamente
se confirma, dada a divulgacdo e criacdo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). O PDE
origina-se do movimento denominado “Compromisso de Todos Pela Educacao”, sendo instituido e
legitimado pelo governo® por meio do Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a
implementacgdo do “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo” mediante programas e acdes de
assisténcia técnica e financeira.

Dentre as acoes do PDE, é claro que nao poderiam faltar ainda mais avalia¢des da educacao, pois,
como ja indicado, ha uma énfase por parte do 6rgao central e de organismos internacionais em prol
da criacao e divulgacao de indicadores. Assim, criou-se a Provinha Brasil que visa avaliar criancas de
6 a 8 anos, no que diz respeito a sua alfabetizacdo e criou-se também o IDEB que pode ser
considerado o “carro-chefe”, " a j6ia da coroa”, a acdo marcante do PDE. (Cury, 2008).

3. O INDICADOR DA QUALIDADE DA EDUCAGAO BRASILEIRA

O IDEB é um indicador de monitoramento e de qualidade educacional que relaciona as informacdes de
dois outros indicadores: rendimento escolar (aprovacao) e desempenho académico. Os dados sobre
aprovacao sao retirados do Censo Escolar e sobre o desempenho, retirados das notas obtidas em exames
padronizados, Prova Brasil e SAEB, no caso.

E, oficialmente, um indutor de politicas e/ou acdes educacionais pois passou a ser um indicador da
educacao brasileira, como podemos perceber no decreto que dispde sobre a implementacao do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacao. O capitulo Il do Decreto é destinado especificamente ao IDEB
e consta que:

Art. 3° - A qualidade da educacdo bésica serd aferida, objetivamente, com base no IDEB, calculado e
divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre rendimento escolar, combinados com o
desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do Sistema de Avaliacdo da Fducagdo Bdsica —
SAEB. (Brasil, 2007)

Portanto, o IDEB assume ser um indicador estratégico da atual politica educacional desenvolvida e traz
uma determinada concepgao de qualidade: rendimento e desempenho.

> “[...] marcou presenca no MEC a articulacdo do Compromisso de Todos pela Educacdo, que reine setores da sociedade civil, entre eles,
destacadamente, empresarios. A sinergia entre MEC e grupo foi tao intensa que o termo de compromisso formulado para a adeséo de
municipios, em troca de apoio técnico e financeiro do MEC, foi batizado com o mesmo nome.” (ACAO EDUCATIVA, 2007, p. 6)
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Do Censo Escolar é retirado a taxa média de aprovacdo. Considera-se a taxa média de aprovacdo das
séries inicias do ensino fundamental (1% a 4 série) e das séries finais (5% a 8° série). Dos exames
padronizados é retirado a pontuacdo média dos estudantes de cada etapa avaliada (4%, 87 série do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio). A taxa média de proficiéncia é dada, considerando a média
obtida nos exames padronizados (do ano ao qual se refere), em lingua portuguesa (LP) e matematica (M),
e 0 seu desvio padrao (DP), sendo calculado o limite inferior e o limite superior. Ou seja, se a média de LP
na 42 série foi de 186 e o DV de 46, o limite inferior é o de 49,0 e o superior, de 100.

Essa combinacdao procura “incentivar as escolas e redes de ensino a adotarem determinada ‘taxa de
troca’ entre a proficiéncia esperada dos estudantes ao final de uma etapa de ensino e o tempo médio de
duracdo para sua conclusdo. Essa taxa de troca aponta para a relagdo existente entre fluxo e
aprendizagem. A légica é a de que deve haver um desempenho x num periodo anual. Assim, a nota
obtida na Prova Brasil em conjunto com o tempo de conclusdo de 1? série indica se a escola esta
alcancando um bom indice, ou seja, se teve um bom desempenho no prazo de um ano letivo. Portanto, o
“indicador sugere que ele incentiva as unidades escolares (escolas e redes de ensino) a operarem com
baixas taxas de reprovacao, a nao ser que repeténcias tenham um forte impacto positivo no aprendizado
dos alunos (repetentes ou ndo)” (Fernandes, 2007:10-16).

A nota do IDEB varia de 0 a 10. A meta colocada para as escolas é que elas alcancem, no minimo, a nota
6,0, em 2021°. Essa média (seis) foi estipulada por ser esta a nota média dos paises desenvolvidos,
especificamente, os paises que compde a OCDE’.

A compatibilidade entre os valores foi possivel por terem adequado os dados do PISA (do ano de 2003)
aos do SAEB (também do mesmo ano, de 2003), numa escala de 0 a 10. Pelos célculos realizados, a
média dos paises desenvolvidos avaliados corresponde a seis nessa escala. Como o PISA avalia alunos de
15 anos, independentemente da série na qual estejam, a compatibilizacdo foi feita com as notas do SAEB
dos alunos da 8° série. A nota do PISA, adotada como a nota de referéncia, foi a base para que se
realizasse uma correspondéncia aproximada ao SAEB. O que tal metodologia propiciou, segundo seus
formuladores, foi a possibilidade de comparagdo com avaliagdes internacionais, como a do PISA.

H4, entretanto, limites dessa compatibilizacdo, que precisariam ser levados em conta, como o fato das
duas avalia¢des ndao estarem na mesma escala de proficiéncia e ndo possuirem itens comuns.

Outra limitacdo que deve ser considerada estd relacionada estd relacionada as diferencas existentes nas
matrizes de referéncia, especialmente na prova de Leitura, que no SAEB avalia os conhecimentos do aluno
em ‘lingua portuguesa, com énfase em leitura enquanto o PISA avalia a ‘capacidade de leitura’ de forma a
contemplar todos os paises participantes. ” (INEP, 2009:1)

Além da nota 6,0 (seis) definida como sendo a média obtida pelos estudantes dos paises-membros da
OCDE, foram formuladas e definidas metas intermediarias para escolas, municipios, estados, a partir da
meta nacional. Isso foi feito aplicando-se as notas iniciais uma funcao logistica, cujas variaveis sdo o
tempo e o IDEB.. Assim, cada municipio, estado e escola possuem trajetérias diferentes, sendo que nem
todos tém como meta, para o ano de 2021, a nota 6,0. Isso porque “A ldgica é a de que para o Brasil
chegue a média 6,0 em 2021 [...] cada sistema deve evoluir sequndo pontos de partida distintos, e com

® Essa data foi estipulada pelo simbolismo, considerando que no ano posterior, o Brasil comemorara o bicentenario de sua independéncia.
7 S&o0 30 os paises membros da OCDE, dentre os quais, Alemanha, Canadd, Estados Unidos, Franca, Japdo, Suécia e Suica, a titulo de
exemplificacdo.
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esforco maior daqueles que partem em pior situacdo, com um objetivo implicito de reducdo da
desigualdade educacional” (INEP, 2009a:2)

Contudo, uma das criticas ao indice é justamente ao que diz respeito a essa diferenciacdo das notas em
2021. As escolas melhores continuarao melhores e as piores permanecerao aquém. Entretanto, numa
leitura mais atenta, percebe-se que, mesmo o IDEB ndo tendo como foco a questao da equidade entre
sistemas e escolas, a longo prazo, devido a definicdo das metas intermedidrias por meio da funcdo
logistica, espera-se que todas as escolas e todos os sistemas, mesmo em tempos distintos, atinjam a nota
9,9. (nove virgula nove).

Ainda em relacdo a esse aspecto é importante ressaltar que o IDEB induz a equidade dentro de uma
mesma escola e sistema. Como o indice avalia a média da escola e dos sistemas, nada garante que todos
irdo caminhar numa elevacdo constante da nota. Ou seja, muitos podem melhorar a proficiéncia
enquanto varios podem ficar abaixo, que a média sera elevada. Assim, uma escola cuja nota é 5,0 pode
estar com a aprendizagem num nivel polarizado (alguns sabem muito, outros quase nada) enquanto
numa escola cuja nota foi 4,0 pode estar com o nivel de aprendizagem constante e crescente. (todos os
alunos estao aprendendo num nivel crescente, mesmo que em escalas ainda diferentes).

Dessa forma, podemos afirmar que o IDEB, portanto, ndo é uma criacdo para avaliagdo da educacao
brasileira em sua totalidade, no que se refere aos insumos, processos e resultados, pois a construcao
desse indice seque uma légica do monitoramento externo, enfatizando apenas o resultado do processo
educativo, inclusive com diretas vinculag¢des, como visto.

Nessa trajetdria, o Brasil, aos poucos, adota uma tendéncia de comparacdo, acentuada a partir da
divulgacao das notas do IDEB, ja que por esse sistema de medida é possivel comparar escolas, municipios
e estados. A situacdo de comparacdes no sentido de enfatizar e rotular “quem é melhor” e “quem é
pior” em termos de qualidade apresenta-se preocupante no atual cenario brasileiro.

A comparagao tornou-se exacerbada com a divulgacao dos dados de 2005 e 2007 do IDEB. Fez-se uma
extenuante comparacao de melhorias e declinios do ponto de vista numérico. O primeiro IDEB a ser
calculado foi o referente aos dados das provas do SAEB e Prova Brasil e do Censo Escolar de 2005. Os
indices foram calculados e divulgados em abril de 2007, logo apés a criacdo do indice. Em junho do
mesmo ano ja era possivel consultar as notas por sistemas e por unidades escolares. Foram projetadas
metas referentes ao ano de 2007 e os subseqlientes, de modo bianual, até o ano de 2021.
Posteriormente foram divulgados os dados de 2007, em junho de 2008.

Se, por um lado, a comparagdo mostra-se negativa e exagerada, por outro os dados possibilitam diversas
analises da situacdo educacional no Brasil, desde que ponderados. A primeira analise apds a publicacdo
do indice é a de que ha uma grande variacao em seus resultados, considerando a heterogeneidade que
constitui o Brasil, como podemos ver no quadro abaixo comparativo da rede estadual dos estados
brasileiros e de suas Regides.
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QUADRO 1. NOTAS DO IDEB NOS ESTADOS BRASILEIROS 2005-2007

REGIAO ESTADOS
2005 2007 2005 2007

Norte Acre 33 3,8 35 3,8
Norte Amapa 3,1 3,0 35 3,4
Norte Amazonas 3,3 3,9 2,7 3,3
Norte Para 2,8 2,8 31 29
Norte Rond6nia 3,6 4,0 3,2 3,3
Norte Roraima 3,5 3,5 3,2 3,5
Norte Tocantins 3,6 4,2 34 3,6
Nordeste Alagoas 2,9 3,3 2,5 2,7
Nordeste Bahia 2,6 2,6 2,6 2,7
Nordeste Ceara 3,2 3,5 2,8 3,4
Nordeste Maranhao 3,2 3,3 3,2 3,4
Nordeste Paraiba 3,0 35 2,5 2,8
Nordeste Pernambuco 3,1 3,5 2,4 2,5
Nordeste Piaui 2,6 3,2 2,6 3,1
Nordeste R. G. do Norte 2,6 3,0 2,6 2,7
Nordeste Sergipe 3,0 3,4 2,9 2,9
Centro-Oeste Distrito Federal 4,4 4,8 33 35
Centro-Oeste Goias 39 43 33 34
Centro-Oeste Mato Grosso 3,6 4,4 2,9 3,6
Centro-Oeste M. G. do Sul 3,2 4,0 2,9 35
Sudeste Espirito Santo 3,7 41 3,5 3,6
Sudeste Minas Gerais 4,9 4,9 3,6 3,7
Sudeste Rio de Janeiro 3,7 3,8 2,9 2,9
Sudeste Sao Paulo 4,5 4,7 3,8 4,0
Sul Parana 5,0 5.2 33 4,0
Sul Santa Catarina 43 4,7 41 41
Sul R. G. do Sul 4,2 4,5 3,5 3,7
Fonte : MEC/INEP, organizado pelas autor as. (INEP, 2008a).

E possivel perceber pela tabela apresentada que héa estados, como o Para, a Bahia e o Rio Grande do
Norte que possuem as notas mais baixas atribuidas pelo indice. Ja alguns estados chegam a possuir o
dobro da nota de outros, como é o caso do Parang, cuja nota é 5,2. Logo essa analise nos leva a observar
que a disparidade entre os estados reflete a disparidade existente entre as Regides Brasileiras. Tanto nas
séries iniciais, quanto nas finais, o Nordeste encontra-se em defasagem, tanto em relacdo a média do
indice, quanto em relagdo a Regido Sul com as maiores notas.

A situacao pode ser ainda mais complexa quando se observa as notas obtidas pelos municipios
brasileiros. Nestes, essa variacao é ainda mais instigante, considerando que compdem uma mesma
unidade da federacao. Como exemplo, podemos tomar as notas obtidas pelos municipios do estado do
Espirito Santo®.

8 0 Espirito Santo é um dos estados que integra a Regido Sudeste do Brasil. Limita-se ao Norte com o estado da Bahia, ao sul com o do Rio de
Janeiro, a Oeste com Minas Gerais e a leste com o Oceano Atlantico. Sua capital é Vitdria, localizada em uma ilha, com 93,38 km? de area e uma
populagdo aproximada de 320 mil habitantes.
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QUADRO 2. NOTAS MUNICIPAIS DO IDEB DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO

Anos Iniciais Anos Finais
MUNICIPIOS
2005 2007 2005 2007
AFONSO CLAUDIO
AGUIA BRANCA 4,0 4,7 3,5 3,7
AGUA DOCE DO NORTE 3,5 3,8 - 3,2
ALEGRE - 3,5 _ _
ALFREDO CHAVES 4,7 52 4,3 4.4
ALTO RIO NOVO 3,7 4,4 - 41
ANCHIETA 4,2 41 3,1 3,3
APIACA 3,1 3,6 3,3 34
ARACRUZ 4,7 4,7 3,8 4,0
ATILIO VIVACQUA 3,9 3,8 - 3,9
BAIXO GUANDU 3,8 4,2 3,6 3,7
BARRA DE SAO FRANCIS. 3,7 4,0 33 3,5
BOA ESPERANCA 3,1 4,2 3,7 3,8
BOM JESUS DO NORTE 3,8 43 31 33
BREJETUBA - 4,7
CACHOEIRO DE ITAPEMIL. 41 4,7 4,1 4,3
CARIACICA 3,8 4,2 3,4 3,6
CASTELO 4.8 4.8 4,3 4,5
COLATINA 4,4 4,7 4,5 4,6
CONCEICAO DA BARRA 3,4 43 4,0 4,2
CONCEICAO DO CASTELO 3,7 4,2 4,2 4.4
DIVINO DE SAO L. _ _ - 3,4
DOMINGOS MARTINS 4,5 53 4,8 49
DORES DO RIO PRETO 3,6 41 - 3,9
ECOPORANGA 3,7 43 - 41
FUNDAO 4.4 4,7 3,7 3,9
GOVERNADOR LINDEMB. - 4,4
GUACUI 3,2 3,8 35 3,6
GUARAPARI 3,7 41 3,2 34
IBATIBA 3,9 43 3,6 3,8
IBIRACU 3,9 4,2
IBITIRAMA 34 3,5
ICONHA 4,5 4,6 41 43
IRUPI 3,6 3,9 - 3,8
ITAGUACU 5,1 5,1 - 4,4
ITAPEMIRIM 3,6 3,8 - 2,9
ITARANA 49 50 4,6 4,7
JAGUARE 3,9 4,4 - 3,9
JERONIMO MONTEIRO 4,2 4,2 - 4,5
JOAO NEIVA 4,3 4.8 3,5 3,7
LARANJA DA TERRA - 4,2 41 4,2
LINHARES 4,0 4,3 4,0 4,1
MANTENOPOLIS 3,8 3,8 33 3,5
MARATAIZES 3,7 43 39 4,0
MARECHAL FLORIANO 4,5 4.8 - 55
MARILANDIA 4,7 5,1
MIMOSO DO SUL 3,0 3,3 2,9 3,0
MONTANHA 3,6 50 4,1 4,3
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MUNICIPIOS Anos Iniciais ‘ Anos Finais

2005 2007 ‘ 2005

MUNIZ FREIRE 3,8 4,3 4,3 4.4
MUQuI 3,1 43 4,2 4,4
NOVA VENECIA 41 49 4,2 43
PANCAS 4,0 4,3 3,4 3,5
PEDRO CANARIO 3,5 3,6 2,5 2,7
PINHEIROS 3,8 4,3 3,5 3,7
PIUMA 41 4,5 3,4 3,5
PONTO BELO 33 43 - 3,4
RIO BANANAL 4.4 4,7 3,8 3,9
RI0O NOVO DO SUL 4,2 4,7 _ _
SANTA MARIA DO JETIBA 3,2 43

SANTA TERESA 4.4 50 4,1 4,3
SAO GABRIEL DA PALHA 3,8 4,5 3,8 3,9
SAO JOSE DO CALCADO 4,0 3,9 3,4 3,5
SAO MATEUS 3,9 4,2 3,9 41
SAO ROQUE DO CANAA - 5.3 - 4,9
SERRA 3,8 4,3 3,7 3,8
SOORETAMA 3,9 43 3,0 3,1
VARGEM ALTA 41 5,0 3,8 3,9
VENDA NOVA DO IMIGRANTE 3,9 4,7 3,7 3,9
VIANA 3,6 43 3,2 33
VILA PAVAO 4,2 6,0 4,4 4.6
VILA VALERIO _ _ 4,2 4.4
VILA VELHA 43 4,5 3,7 3,8
Fonte: MEC/INEP, organizados pelo (a) autor (a). (INEP, 2008a).

Dos setenta e oito municipios que o integram, as menores notas (2007) obtidas no que diz respeito aos
anos iniciais foram dos municipios de Mimoso do Sul, cuja nota foi 3,3 e de Apiaca, com 3,6. As maiores
notas foram a de Vila Pavao, com 6,0 e de Domingos Martins, com 5,3. Tal variacdo permanece ao
abordarmos as notas relativas aos anos finais do ensino fundamental. De um lado da balanga temos os
municipios de Itapemirim e Anchieta, com as notas 2,7 e 2,9, respectivamente. Do outro, temos Itarana e
Marechal Floriano, ambos com 5,3 e novamente Domingos Martins, com 5,1.

H4, notoriamente, uma disparidade entre as notas e, sequndo a perspectiva do IDEB, uma disparidade na
qualidade do ensino. Sabemos que a constituicdo e desenvolvimento dos estados brasileiros deram-se de
modo diverso, considerando a sua historia, a ocupacdo das terras, a geografia (clima, relevo, vegetacao,
hidrografia), a economia (turismo, industrializacdo, agropecudria, energia), o seu povoamento e cultura
dos seus habitantes. Entretanto, tais diferenciacdes ndo sao, de antemao, um determinante dos sistemas
de ensino; apenas um condicionante destes. Assim, tais diferenciacdes nao justificam o “fracasso” ou
“sucesso” do ensino escolar, considerando a politica educacional brasileira, com a fungdo de organizar o
sistema nacional de ensino com todas as suas unidades de federacao.

A forma na qual o sistema de ensino brasileiro esta organizado é, sem divida, um dos fatores imbricados
na analise dessa diferenciacao das notas entre os diversos municipios. A legislacdo educacional, a partir
da LDB 9394/96, atribuiu aos municipios brasileiros a organizacao do ensino fundamental e da educacao
infantil. Ao dar essa atribuicao, propde que os municipios criem sistema proprio de educacdo, vinculem-
se ao sistema estadual ou ainda componham com o sistema estadual um sistema Unico de educagao
basica. (Brasil, 1996) Eis um dos grandes problemas da politica educacional atual, considerando que sdo
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mais de cinco mil municipios e, portanto, mais de cinco mil potenciais sistemas de educagdo. Em muitos
casos foi constatado, de acordo com a analise das notas do Ideb que “[...] o Ideb da rede estadual em
cada municipio é superior ao Ideb da rede municipal. Isso sugere que o desejavel processo de
municipalizacdo nao foi acompanhado dos cuidados devidos.” (MEC, 2007:13)

Esse breve panorama procurou adentrar na discussao sobre variacao, considerando a federagdo. Contudo,
para além das notas analisadas e tomadas como uma questdo de desigualdade da qualidade entre as
regides, estados e municipios, o Ideb apresentou outro tipo de variacio que chama a atencio. E a
variacdo das notas entre escolas de um mesmo sistema e, mais especificamente, de um mesmo
municipio, como podemos ver na tabela abaixo que traz as escolas do municipio de Vitéria, capital do
estado do Espirito Santo.

QUADRO 3. NOTA DO IDEB DAS ESCOLAS DO MUNICIPIO DE VITORIA-ES

Anos Iniciais Anos Finais
2l 2005 2007 2005 2007

1 3,6 3,2 3,1 21
2 4 3,6 3,5 2,8
3 4,8 4,5 4.4 4,2
4 4,7 4,5 3,7 3,2
5 3,7 3,6 3,2 2,8
6 39 3.2 4 3,8
7 3,8 3,5 3 2,9
8 3,9 3,6 3 2,8
9 49 5.3 41 3,6
10 3,7 34 2,7 31
11 3,6 3,9 3 1,7
12 5,6 6 5.6 5,5
13 4,9 4,6 41 4,1
14 3,6 3,6 3,2 3

15 43 3,8 3,7 41
16 3,6 3,7 2,4 2,2
17 33 3,9 33 31
18 3,7 3,9 3 2,7
19 4 39 2,7 2,7
20 39 3,6 2,7 31
21 4,4 4,5 4 4

22 3,9 4,3 2,7 2,7
23 4,4 4,4 4,2 4,2
24 53 55 2,6 5,2
25 35 5.1 35 43
26 5,6 6,3 6,2 6,3
27 3,5 4.4 2,9 3

28 39 4,2 3,7 4,2
29 3,8 3,9 3,2 3,6
30 3,2 3,6 3 3,2
31 41 4,2 3,7 4

32 3,9 4.4 3,6 3,7
33 4 4 41 43
34 4,2 4,6 3,9 39
35 4,6 4.8 4,4 4,4

Fonte: MEC/INEP, organizados pelas autoras. (INEP, 2008a).
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E possivel observar pela tabela que hé escolas com notas consideradas elevadas, como o caso das escolas
12 e 26, como ha também escolas com notas baixas, como o caso das escolas 10, 19 e 20. Ha, portanto,
uma heterogeneidade de notas, cuja causa principal poderia, a primeira vista, ser apontada para as
questdes socio-econémicas.

Contudo, ao observarmos as notas das escolas do municipio foi possivel identificar que dentro de um
mesmo bairro ha uma instigante variacdo. No bairro Santo Antdnio ha duas escolas proximas que
obtiveram notas bem diferenciadas, a 25 e a 30. Portanto, ha escolas dentro de uma mesma regido que
possuem notas bem diferenciadas, o que faz com que, de modo geral, as questoes sécio-econdmicas nao
sejam as Unicas, nem as principais, causas explicativas de tal diferenciacéo.

Portanto, ha de se considerar que

[...] embora parte importante da explicacao dos baixos niveis de desempenho dos alunos estefa em fatores
extra-escolares, hd uma enorme variacdo entre resultados de escolas de um mesmo sistema que atendem
alunos muito similares em termos socioecondémicos. Ou seja, a unidade escolar freqiientada pelo aluno
pode fazer diferenga significativa na sua vida escolar. (Brooke, Soares, 2008:9)

Observando-se ainda a tabela 3 é possivel identificar escolas que de uma medicdo (2005) a outra (2007)
tiveram um aumento consideravel na nota, como é o caso da escola 25, que nas séries inicias estava com
a nota 3,5 e passou a ter 5,1, em 2007. Em sentido oposto, ha escolas que cairam em termos de nota,
como o caso da escola 6, que de 3,9 passou para 3,2 nos anos iniciais.

Num total de 39 escolas que possuem notas do Ideb, nos anos iniciais, 40% nao alcancaram a meta
estabelecida para 2007, chegando, em varios casos, a uma consideravel diminuicdo da nota. Ja nos anos
finais, a situacdo merece um pouco mais de atencdo ja que, de 38 escolas, metade obteve notas menores
em 2007 do que em 2005.

Outra questao que chama a atenc¢do é a enorme variacao, dentro de uma mesma escola, das notas dos
anos iniciais e dos anos finais. A escola 9 é um bom exemplo do retrato tirado de diversas outras escolas.
Nos anos iniciais, de 4,9 atingiu a nota 5,3. Ja nos anos finais, de 4,1, teve uma queda, obtendo a nota
3,6.

Todo esse quadro de disparidades quanto ao indicador nos induz a considerar a existéncia de um "efeito-
escola” impactando no desempenho dos alunos para além das politicas gerais. Por efeito-escola

[...] entende-se o quanto um dado estabelecimento escolar, pelas suas politicas e prdticas internas,
acrescenta ao aprendizado do aluno. Essa definicao enfatiza a idéia de que cada escola deve ser analisada
a partir dos resultados de seu processo ensino-aprendizagem e que os fatores associados com melhores
resultados devem ser identificados. (Brooke; Soares, 2008:10).

Assim, o “efeito-escola” considera efetivamente aquilo que esta sendo realizado pela escola, ou seja,
como estd a formagdo do aluno quando este freqlienta a mesma escola durante toda a sua idade escolar?
Isso exige uma permanéncia dos alunos numa mesma dada escola. Com isso, para identificarmos se uma
escola é eficaz, precisa-se conhecer primeiro qual o seu “efeito-escola”.

Portanto, considera-se que o fator socio-econémico influencia, mas ndo é um fator determinante,
aparentemente e segundo os varios estudos das pesquisas das Escolas Eficazes, da eficacia escolar ou em
outras palavras, dessa varia¢do que se traduz nos resultados obtidos pelos diferentes sistemas de ensino
e escolas.
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Essa consideracdo de que ha o fator-escola, ou seja, o efeito-escola, que faz diferenca na vida do aluno,
independentemente da situacao econdémica, chama a atencao para a variacao das notas dentro de uma
mesma unidade escolar. Ou seja, 0 que fez com que as escolas aumentassem, diminuissem ou tivessem
uma constancia em sua nota, do ano de 2005 para o ano de 2007?

Mediante essas variagoes existentes dentro da prépria escola, pergunta-se: Quais foram os aspectos que
interferiram nessa variagdo? Ha relacdo com aspectos intra-escolares? Com aspectos das politicas
desenvolvidas? Ou seja, quais medidas, quais acdes diferenciaram essas notas? Ou elas sao de certo
modo aleatorias, considerando que dois anos é um curto espaco de tempo para se promover mudancas
estruturais? Por que essa variagdo dos anos finais e dos anos iniciais se a escola é a mesma?

Todas essas questdes remetem ao desafio de inserirmos - nos estudos, debates e formulacdes de politicas
de monitoramento e de avaliacdo de larga escala - fatores associados aos processos educativos. A
intensificacdo com sobreposicao ° de testes e indicadores é medida desnecessaria e insuficiente, pois tem
significado, no Brasil, a simples constatacdo ou mensuracdo do fracasso dos sistemas e instituicdes
educativas sem conseqtiéncias (fortes ou fracas) em termos de definicao de politicas educacionais e/ou
planejamento institucional. Ao longo dos anos a avaliacao em larga escala no Brasil tem servido apenas
para reiterar a baixa proficiéncia dos estudantes - traduzida como falta de qualidade do ensino ou
insucesso - bem como para organizacdo de rankings. Numa analogia simplificadora, mas realista,
podemos afirmar que a intensificacgdo com sobreposicdo dos testes em larga escala no Brasil é um
processo semelhante a um termOometro que mede a “febre”, mas ndo indica causas tampouco
tratamento.

4. DISCUSSAQ/CONCLUSOES

Garantida a primeira “geracdo” do direito a educacdo com a ampliacdo, muito préxima da
universalizacao, da etapa obrigatéria de escolarizacao, a garantia e efetividade sequnda “geracao”
do direito a educacdo encontra-se ainda em estagio muito embrionario. Considerando a reducao
(ainda muito longe do ideal) do problema da evasdo - o que indica avancos quanto a garantia de
permanéncia dos alunos na escola- somos instados a pensar na qualidade entendida como sucesso
escolar.

Nesse sentido, ha que ser superada a concepgao difundida, desde a publicacdo do Relatério Coleman
em 1966, que as caracteristicas familiares dos alunos sdo mais relevantes para o sucesso ou fracasso
escolar do que os processos educativos e os fatores escolares. Desconsidera-los implica em
enfraquecer a possibilidade de investimentos e intervencao (politica/planejamento) governamentais
que sejam capazes de assegurar a plenitude, ao menos, da “segunda” geracao do direito a educacao
traduzida pela permanéncia com sucesso escolar.

Neste artigo sinalizamos que a avaliacao em larga escala no Brasil, bem como seus resultados nao
implicou em avaliar a qualidade do ensino, posto que o rendimento dos alunos é apenas um, nao
menos importante, dos elementos constitutivos dos processo educativos composto por variaveis
complexas como vivéncia/experiéncia na/da cultura escolar, a socializacao, a sociabilidade, as interagdes,
trocas...

® Além dos testes padronizados nacionais e internacionais, estudantes brasileiros também sdo avaliados por testes padronizados elaborados e
aplicados por secretarias estaduais e municipais de educacdo.
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Primaria desarrollar, entre otras, la competencia matematica: “Las matematicas deben concebirse como
un conjunto de ideas y formas de actuar que no sélo conllevan el uso de cantidades y formas, sino mucho
mas que eso, se asocian a hacerse preguntas, identificar estructuras, analizar fendmenos, establecer
modelos, etc. ”.

I as Leyes de Educacion Espafiolas determinan como clave, para el alumnado del nivel de Educacion

Consideramos que esta funcion principal estd conformada por las siguientes subfunciones o
subcompetencias:

a. Resolucion de problemas (transversal).

b. Uso de los recursos TIC en la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas (transversal).
c. Dimension historica, social y cultural de las matematicas (transversal).

d. Desarrollo del sentido numérico. Medida de magnitudes.

e. Las formasy figuras y sus propiedades.

f. Tratamiento de la informacion, azar y probabilidad.

El proceso de adquisicion de la competencia matematica debe seguir un disefio de intervencion docente
controlado. Por ello, y con caracter preventivo en los primeros afos escolares, Fuchs (2006, pp.1) apunta
la importancia de las estrategias de intervencion: “A key research question concerns what intervention
strategies can be used to prevent difficulty or remediate deficits that develop in the primary grades”.
Estas adquisiciones se propician mas eficientemente con modalidades de ensefianza que posibiliten desde
el curriculum ordinario el desarrollo de competencias en el alumnado. En la aplicacién del nuevo
paradigma centrado en el aprendiz se estan aportando modalidades o metodologias instructivas activas y
basadas en la reflexién explicita y transferencia del control del aprendizaje (Montague, 2007; Moreno y
Ortiz, 2008) para que favorezcan mayor implicacion, autorregulacion, responsabilidad del alumnado en
sus aprendizajes, asi como, transferencia de los mismos (Berbey-Meyer y Kaplan, 2005; Fuchs, 2006,
Fuchs et. al 2003). En este sentido consideramos que las estrategias para aprender a aprender son el
heliostato del resto de competencias, o dicho de otro modo, “Such reflective thinking is a major
milestone in childhood and a basic ingredient in many situations” (Brown, Ferrara & Campione, citados
por Paris, Lipson, y Wixson, 1983:295).

1. ESTRATEGIAS PARA APRENDER A APRENDER EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Los procesos instruccionales favorecedores del cambio cognitivo, y entre ellos las estrategias para
aprender a aprender, se estan investigando actualmente desde la perspectiva sociocognitiva (Badia,
Boads, Fuentes, y Liesa, 2003; Boekaerts, de Konning y Vedder, 2006; Doise, 1993; Jarvela, Jarvenoja, y
Veermans, 2008; Lau, y Youyan, 2008, Monereo, 2007; Pintrich, 1999; Zimmerman y Dibenedetto 2008;
Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005). Desde esta perspectiva adquiere importancia un contexto
educativo estratégico de calidad porque es capaz de impeler actuaciones estratégicas en sus agentes si
relne las caracteristicas que lo definen como tal. Como sefialan Alexander y Judy (1988) los factores
sociales y contextuales pueden impactar en la adquisicion y utilizacion del conocimiento estratégico. Asi,
segun Monereo (2007:504-505), el contexto educativo, en este marco teérico tenderia a modificar:
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= Las concepciones de los aprendices y profesores relativas al sentido y significado de aprender
y ensefar, (dimensién epistemoldgica), de dominar una materia, (dimensién de dominio
especifico), y de ser auténomo aprendiendo, (dimensién de autonomia).

* Los formatos de interaccion educativa que habitualmente emplean los docentes para
ensefiar su materia. Esto implica nuevas medidas instruccionales favorecedoras de la
apropiacion de estrategias para el aprendizaje

= La organizacion curricular en doble sentido, con respecto a la naturaleza de los contenidos a
ensefiar y en relacion al nivel de infusion logrado.

» La dinamica institucional, en especial a través del asesoramiento psicoeducativo.

Por ello, consideramos necesaria la construccion de nuevos materiales didacticos que comprendan en su
uso estrategias para aprender a aprender y guien tanto al docente como al alumnado en la linea
apuntada.

En base a las cinco lineas de investigacion sobre las estrategias de aprendizaje propuestas por Pressley,
Woloshyn, Lysynchuk, Martin, Wood y Willoughby (1990), este trabajo, especialmente, se centra en el
estudio de los efectos que determinadas modificaciones en el material curricular ordinario (libros de
textos, guiones de trabajo del alumnado...) tienen sobre el rendimiento y el desarrollo de las habilidades
cognitivas y metacognitivas, claves para un aprendizaje reflexivo. Por tanto, a excepcion de la linea que
se dirige a estudiar la aceptabilidad de los docentes, este estudio cumple con cuatro de las cinco lineas de
investigacion apuntadas por estos autores.

Las modificaciones antedichas han consistido en la elaboracion de materiales (guias para el profesorado,
alumnado y familias), que hipotéticamente y bajo determinadas condiciones contextuales (Badia, Boads,
Fuentes, y Liesa, 2003), promoverian un aprendizaje estratégico a la vez que el desarrollo de la
subcompetencia resolucion de problemas en el area de matematicas.

Son varios los estudios empiricos que afirman que estos materiales y / o programas generan, ademas de
un mayor rendimiento, un significativo desarrollo metacognitivo y cognitivo de aquellos que han
participado en programas de intervencion docente especifica para ello. La mayoria de estos estudios,
dirigidos al érea de matematicas, han incidido en la efectividad de dichos programas en estudiantes
mayores de siete afios de edad (entre ellos, Aguilar & Navarro, 2000; Carbonero & Navarro, 2006;
Gargallo, 2003; Lucangeli, Tressoldi & Cendron, 1998; Pifarré & Sanuy, 2001; Poveda, Beltran &
Martinez, 2001). Sin embargo, los trabajos dirigidos a estudiantes de edad mas temprana son mas
escasos, [por ejemplo, Salmerén y col. (Salmerén & Ortiz 2003, Ortiz, Salmerén & Rodriguez-Fernandez,
2007)].

Comprendiendo estos enfoques, en nuestro estudio se presentan y discuten los resultados obtenidos al
implementar materiales didacticos disefiados desde los planteamientos de la ensefianza de estrategias de
aprendizaje. Pretendemos facilitar al alumnado en edad temprana la apropiacion de estrategias para
aprender a aprender haciéndolo mas competente en la resolucion de problemas del area de matematica.

! Pressley y col. (1990) sefialan cinco lineas de investigacion: a) determinar la necesidad de una instruccion estratégica; b) la segunda y tercera,
lineas dirigidas respectivamente, a la evaluacion procesual y sumativa tras la aplicacion intervenciones experimentales; ¢) estudiar la
aceptabilidad por parte de los docentes de la introduccion de estrategias de aprendizaje en sus aulas. d) Cambiar materiales curriculares
tradicionales por materiales curriculares disefiados para el aprendizaje de estrategias de aprendizaje.
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2. LA INVESTIGACION

2.1. Objetivos

En este estudio se pretende observar la eficacia de los materiales elaborados al efecto comparando un
grupo entrenado en estrategias para aprender a aprender respecto un grupo control que ha utilizado
materiales didacticos habituales sin entrenamiento en dichos aspectos. En este sentido, esperamos que el
grupo que ha utilizado en le ejecucion de sus tareas los materiales en prueba (ver Anexo II) utilicen
mejores estrategias de aprendizaje en la resolucién de problemas matematicos.

2.2. Participantes

Participaron 48 estudiantes de primer curso de Educacion Primaria pertenecientes a un centro educativo
de Cadiz. La seleccion del centro se realizd de manera intencional, ya que interesé la participacién de un
centro cuyo profesorado garantizara una alta implicacion. El total de la muestra se dividié en dos grupos,
el grupo control con 7= 25 y el grupo experimental con 7= 23 con el cual se empled un conjunto de
materiales didacticos especificos para la apropiacion y optimizacion de estrategias de aprendizaje en
tareas de resolucién de problemas. Aunque el grupo experimental se seleccion6 al azar, los estudiantes
que forman cada grupo no se establecieron siguiendo ningun proceso muestral.

2.3. Instrumentos

Para evaluar las estrategias de aprendizaje y los niveles de autoeficacia y dar respuesta a los objetivos se
ha seleccionado una escala de estrategias de aprendizaje contextualizada (Bernad, 2000) con
determinadas modificaciones concernientes a la reorganizacion y re-categorizacion de la escala, con
autorizacion del autor (ver Tabla | y Anexo I):

a. Para medir el proceso de transferencia se han seguido las consignas del ESEAC (Bernad,
2000). Sin embargo hemos incluido dos items en lugar de uno. El primero destinado a medir
el transfer de bajo nivel o “low road”. El sequndo dirigido a medir el transfer de alto nivel o
“high road”.

b. Se ha eliminado la variable errores tipicos por las dificultades encontradas en su valoracion.

TABLA |. ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE CONTEXTUALIZADA ESEAC

Dimensiones del ESEAC Categorias

. Dimension: Dominio General del tema :
- Estrategia 1°. Comprension y planificacion de la tarea (Variable. 12). Comprension y Planificacion
- Estrategia 2°. Hipdtesis de actuacion (Variable. 22);
Il.  Dimension: Dominio en la ejecucion:

Estrategia 3°. Aciertos (Variable 3%); Lagunas (Variable 4%); Dudas (Variable 5?). Ejecucion
[1I. Dimensién: Dominio de lenguajes:
-Estrategia 4°. Uso de lenguajes: Verbal (Variable 6°); Iconico (Variable 7%); Analdgico Representacion

(Variable. 87).
IV.  Metacognicién:

- Estrategia 5° Metacognicion (Var.9?). Metacognicion
V. Nivel de Abstraccidn:
- Estrategia 6°. Inferencias; (Variable 10°). Abstraccion

- Estrategia 7°. Transferencias (Variable 112).
Fuente: Bernad, 2000:79
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En suma la escala queda de la siguiente manera:

a. Bases de la comprension y planificacion de la tarea. Se refiere al dominio del alumnado en
aquellos conocimientos declarativos relevantes para comprender, interpretar, la tarea, hasta
enmarcarla en un contexto. Asimismo como trazar el plan de accién (conocimientos
procedimentales y condicionales).

b. Hipdtesis de actuacion. Se refiere al grado de consistencia, permanencia o cambios justificados
que el alumno realiza entre el plan de accion y la ejecucién de la misma.

¢. Aclertos del alumno. Adecuacion entre la demanda de la tarea y la ejecucion de la misma.

d. Lagunas tpicas. Ausencias o silencios mas caracteristicos del alumnado respecto a la tematica de
la prueba. Hay dos tipos, esenciales y secundarias.

e. Dudas tipicas. Dudas que surgen durante la tarea y la capacidad del alumnado para ser
consciente de las mismas y resolverlas.

f. Lenguajes (representacion). \cénico; Verbal y Analégico. Representaciones que realiza el
alumnado del conocimiento usando estos tres cddigos.

g. /Inferencias. Deducir una cosa o extraer una conclusion a partir de la que se dispone
directamente.

h. Transfer. Se refiere a la habilidad del alumnado para generalizar y transferir lo aprendido. La
transferencia puede ser de bajo nivel o de alto nivel.

. Metacogniciom. Consciencia del alumno sobre su nivel de dominio en la tarea, o dicho de otro
modo, nivel de consciencia sobre aquellos momentos de la tarea en los que ha encontrado
mayores dificultades.

Su aplicacion se realizd de forma individual. Cada una de estas estrategias de aprendizaje puntla
siguiendo una escala Likert de tres valores (1= nivel de actuacién estratégica bajo; 2= un nivel de
actuacion estratégica medio; 3= un nivel de actuacion estratégica alto) segun las consignas de la escala
ESEAC.

Se ha seguido un disefio pretest con postest en ambos grupos (control y experimental). La medicién del
pretest se realizd al comienzo del curso escolar. Las medicion postest se aplico al finalizar el ultimo
trimestre del afio escolar (ver Tabla Il).

TABLA 1. DISENO DE LA INVESTIGACION

Grupo Pretest ‘ Programa Postest 1

GC
GE

2.5. Tratamiento

El material curricular se ha disefiado con el propésito de que el estudiante se apropie de estrategias para
aprender a aprender que le permitan ser competente en la resolucion de problemas matematicos. Asi,
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con la aplicacion del programa se planted una mejora significativa en cada una de las dimensiones o
categorias de la escala ESEAC anteriormente descritas (ver Anexo Il).

El material constaba de X unidades didacticas impartidas durante todo el curso, cada una de ellas
compuesta de tres momentos: a) autoevaluacion inicial, b) aplicacion de estrategias en la materia de
lengua castellana y ¢) evaluacién final. En este trabajo presentamos aquel material concerniente a la
comprension de texto (ver Anexo 1).

El procedimiento a seguir en cada unidad tematica fue:

a. Autoevaluacién inicial. Se comienza con una hoja de preguntas cuyo objetivo es que los
estudiantes sean mas conscientes de los siguientes elementos: sus conocimientos previos; tipo
de motivacion; del por qué y para qué aprender; de su percepcion sobre su nivel de autoeficacia
para el aprendizaje, del domino de estrategias de aprendizaje para comprender y escribir textos.
Este momento es Util, al menos, por dos razones. Por un lado, permitimos al alumnado que sea
mas consciente de su domino de los procesos de aprendizaje y comprension escritura de textos.
Por otro, con esta primera autoevaluacién, le damos la oportunidad al docente de prever para
solucionar o paliar posibles dificultades que puedan encontrar sus alumnos en la tarea.

b. Previa modelado del docente de cdmo proceder para comprender y escribir un texto, cada
ejercicio consta de una hoja de pautas y preguntas para facilitar un modo de proceder
estratégico mediante los procesos de pensamiento apuntados anteriormente. Asimismo, cada
actividad, al comenzar, durante y al finalizar, presenta unas cuestiones que pretenden que el
alumnado autorregule su actividad.

c. Al finalizar la unidad didactica, se presenta otra hoja auto-evaluativa, semejante a la primera
fase auto-evaluativa, en la que se pretende que el estudiante, conjuntamente con sus
compaiieros y/o con la ayuda del docente, contraste los siguientes aspectos: qué sabia; qué ha
aprendido y como lo ha aprendido. Asi como en qué medida se han modificado sus creencias,
atribuciones, motivaciones sobre el aprendizaje.

2.6. Andlisis

Los datos han sido analizados con el programa informatico SPSS 78 para Windows. Se ha usado la
prueba £tay Eta cuadrado; |a t de Student para muestras independientes, con la intencion de comparar
los dos grupos que participan en el estudio (asumiendo para el pretest, un valor de a= . 05; y para el
postest, un valor de a=. 001), y se ha calculado la magnitud del tamario del efecto.

3. RESULTADOS
3.1. Estudio previo de la muestra

Los resultados obtenidos en el pretest confirman una muestra homocedatica. La aplicacion de la ¢ de
student (o= . 001) y la baja magnitud del tamafio del efecto reflejan nulidad de diferencias significativas
entre las medias de los grupos (ver Tabla ). Asimismo se ha calculado el coeficiente £ta (n) y £ta
cuadrado (n?), los resultados sefialan una independencia de cada variable dependiente respecto a la
pertenencia al grupo control o experimental.
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TABLA IIl. PRETEST. HOMOGENEIDAD DE LA MUESTRA

Control Experimental
Variables (m=25) (n=23) Valores Estadisticos
Dependientes
Media SD | Media | SD p d

Planificacion 1.10 A1 1.17 49 -.569 572 -14 .085 .007
Ejecucion 1.27 .52 1.42 .54 -.994 .325 -27 .092 .008
Representacion 1.09 40 1.13 34 -.342 734 -1 145 .021
Inferencias 1.08 40 1.09 29 -.069 946 -.03 128 .017
Abstraccion 1.08 40 1.09 29 -.069 .946 -.03 128 .017
Metacognicion 1.08 40 1.13 45 -.407 .686 -11 144 .021
*p<.05

3.2. Eficacia de materiales didacticos para la resolucion de problemas

Respecto a nuestro objetivo de estudio se ha aplicado la ¢ de student (a= . 01) y calculado la magnitud
del tamafo del efecto en la medicién postest al finalizar el curso escolar.

Respecto al uso de estrategias de aprendizaje (planificacion, representacion, inferencias y transferencias),
los resultados muestran diferencias significativas entre las medidas de ambos grupos a favor de los
escolares que han usado materiales didacticos para la apropiacion de estrategias de aprendizaje en la
resolucion de problemas (ver Tabla 1V). Asimismo, el nivel de pericia en el uso de estas estrategias de
aprendizaje se observa un nivel medio—alto en el grupo experimental. Por otra, el grupo control obtiene
unas medias que indican un nivel medio-bajo del empleo de estrategias de aprendizaje.

Respecto al nivel metacognitivo, los resultados son congruentes con los obtenidos respecto a las
estrategias de aprendizaje. Las medias obtenidas por el grupo experimental son significativamente mas
altas que las obtenidas por el grupo control. Asi el grupo experimental alcanza un nivel medio-alto,
mientras que el grupo control obtiene un nivel medio-bajo (ver Tabla IV).

En cuanto al rendimiento o ejecucion de la tarea, también se han encontrado diferencias significativas
entre las medias a favor del grupo experimental. Mientras que los estudiantes del grupo control obtienen
una media cercana al nivel medio, el grupo experimental alcanza un nivel medio-alto (ver Tabla IV).

TABLA [V. POST-TEST. ANALISIS T DE STUDENT RESPECTO A LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Control Experimental
Variables (n=25) (n=23) Valores estadisticos
dgrailziizss Media SO Media D t | p D

Planificacion . .

Representacion 1.56 .62 2.31 .79 -2.543 .001* 0,94
Ejecucion 1.94 .86 2.52 .76 -2.284 .000* 0,76
Inferencias 1.56 .76 2.26 91 -2.882 .006* 0.76
Transfer 1.36 .64 2.08 .90 -3.203 .003* 0,80
Metacognicion 1.56 .82 2.39 .89 -3.365 .002* 0,93
*p<.01
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4. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos indican claramente la mejora obtenida en el desarrollo de la subcompetencia en
resolucion de problemas a través de los materiales didacticos de ensefianza de estrategias para aprender
a aprender. Ademas, el grupo que ha participado en la experiencia de aprender a resolver problemas
utilizando materiales estratégicos es significativamente mas competente que el grupo que ha usado los
materiales tradicionales.

Las diferencias entre ambos grupos se han observado en: a) el uso de estrategias para aprender a
aprender; b) nivel de consciencia o nivel metacognitivo sobre la tarea realizada y c) rendimiento de los
estudiantes nivel de consciencia.

Respecto a las estrategias de aprendizaje y el nivel metacognitivo, los estudiantes que conformaron el
grupo experimental han desarrollado mayores habilidades de planificacion, representacion, inferencia asi
como habilidades de transferencia de alto nivel; han mostrado haber adquirido mayor nivel de
consciencia sobre sus propias ejecuciones. De este modo podemos decir que estos alumnos y alumnas
son mas competentes porque generan procesos cognitivos y metacognitivos adecuados y eficaces al
resolver problemas académicos nuevos y en contextos diversos y de diferente complejidad.

Respecto al rendimiento de los estudiantes se han encontrado diferencias significativas a favor del grupo
experimental. Sin embargo, no se debe establecer a priori una relacién isomérfica entre el desarrollo
cognitivo y metacognitivo (quid en la competencia para aprender a aprender) y las calificaciones
escolares obtenidas en las tareas en tanto en cuanto, éstas miden, exclusivamente, lo acertado de los
productos de la ejecucion. Una misma ejecucion puede ocultar distintos modos de proceder frente a las
tareas y distintos procesos cognitivos. Sin embargo los estudiantes del grupo experimental no solo son
mejores en el rendimiento académico observado, sino que ademas muestran un nivel superior en las
habilidades de transferencia. Ello manifiesta que son mas competentes en la resolucién de problemas
matematicos nuevos.

Aunque este estudio presenta ciertas limitaciones por el nimero de la muestra lo que le imposibilita
generalizar los resultados, éstos corroboran otros trabajos anteriores en relacion con la introduccién en la
ensefianza de matematicas de programas de estrategias de aprendizaje insuflados en el curriculum
ordinario para la mejora de la calidad de los procesos de aprendizaje y ensefianza (por ejemplo,
Dansereau et al. 1979; Fernandez, Beltran y Martinez, 2001; Gargallo, 2003; Pifarré y Sanuy, 2001) y
especialmente para estudiantes en edad temprana (por ejemplo, Salmerén y col. 2003, 2007).

En resumen, el aprendizaje apoyado con recursos curriculares elaborados desde planteamientos para el
desarrollo de estrategias de aprendizaje, genera mas calidad en la ejecucién de las tareas de resolucién
de problemas que las metodologias tradicionales. Los métodos de ensefianza que no incorporan una
instruccion estratégica y un sistema de evaluacion alineado son menos idéneos para favorecer el
desarrollo de competencia matematica ni la apreciacién de la misma en el alumnado. Por ello,
apuntamos la necesidad de desarrollar la educacion de estos niveles en contextos estratégicos con
materiales didacticos adecuados y coherentes.
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ANEXO |. EJEMPLO DEL MATERIAL DE EVALUACION (ESEAC) ADAPTADO

(Se ha modificado el formato original de la prueba para esta publicacion)

Esta prueba consta de preguntas que van a servir para dos cosas: a) que te conozcas mejor como
aprendiz y b) que tus profesores te conozcan mucho mejor. Con estas preguntas vamos a aprender:

- Como estudias;

- Cémo puedes aprender mas y mejor;

- Algunas dificultades que encuentres a la hora de estudiar y aprender bien las matematicas;

- Cémo podriamos ayudarte a ser un alumno mas eficaz y con mas éxito en la asignatura de
matematicas.

Gracias por tus respuestas.
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Nombre y apellidos: ...
Curso de Primaria: ...................
ASIgNATUI: e

T3 1 (<3

Vas a realizar dos actividades. Un problema como los que haces en clase y luego una grafica en la que
tendras que representar los datos. Lee atentamente este problema y contesta a las preguntas escritas a
continuacion.

Problema: En una papeleria hay 3 dependientes. Entre los tres venden 36 lapices al mes. Si entre dos de
los dependientes venden 24 lapices al mes. ¢Sabrias decir cuantos lapices vende cada dependiente si
todos venden al mes la misma cantidad de lapices?

1. Responde: Este problema es de..........cccuurerrnnninnnnsseseseseseseeeeeeens y para resolverlo debo
saber cosas que ya he estudiado en la clase de matematicas como por

- Clasifica y selecciona: Otras cosas que he también estudiado en la clase de matematicas y no me
sirven para resolver el problema son:

Vas a planificar y resolver el problema. Sigue las instrucciones que encuentras a continuacion.

2. Explica el problema con tus propias palabras

3. Haz u dibujo que represente el problema y pueda ayudarte a resolverlo

4. iQué debes hacer para resolver este problema?
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5. Resuelve el problema. (Realiza todas las operaciones en esta hoja; si te falta sitio pide mas folios y no
tires nada; aunque te hayas equivocado).

6. Representa los resultados en la siguiente tabla.

40
38
36
34
32
30
28
26
24
22
20
18
16
14
12
10

LSAE NN e)]

Lapices que venden entre Lapices que vende el Lapices que vende el Lapices que vende el
todos los dependientes al mes dependiente 1 al mes dependiente 2 al mes dependiente 3 al mes

7. Revisa la tarea que has realizado. ;Hay algun error? Si hay algun error escribelo, luego escribe en qué
parte de la actividad te has equivocado y corrigela. (Si necesitas mas folios y no tires nada; aunque te
hayas equivocado)
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8. Escribe los resultados obtenidos.

9. Para un momento. Seria importante que indicases en que partes has tenido mas problemas. De este
modo, sabremos qué tenemos que mejorar. Por eso es importante que respondas a esta pregunta.
¢(En partes te han resultado mas complicadas?

a) Comprender el problema.

Observar para recordar que es lo que sé y que me puede ayudar a resolver el problema.

Clasificar y seleccionar de las cosas que sé aquello que me puede ayudar y que no.

Pensar un plan para resolver el problema

) Realizar el problema
f)  Corregir mi propia tarea

10. Inventa un problema muy parecido al realizado y que se pueda resolver como tu has resuelto el
problema planteado,

cocog

Ya hemos finalizado la prueba. Antes de entregar tu ejercicio queremos que contestes a una serie de
preguntas que hacen referencia a cdmo has realizado la prueba.
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ANEXO Il. EJEMPLO DEL MATERIAL DIDACTICO.

Actividad 8. En esta actividad tendras que resolver el siguiente problema. Para resolverlo debes seguir los
pasos y poner en practica las estrategias que hemos aprendido.

Problema : En una granja hay dos gallineros. Las 60 gallinas del gallinero mas grande han puesto en una
semana 56 huevos. Y 39 gallinas de otro gallinero mas pequefio han puesto 35 huevos. ; Cuantas gallinas
hay en total? ;Y cuantos huevos han puesto entre los dos gallineros?

Tareas para resolver un problema

1. Lo primero que tienes que hacer es interpretar bien el problema. Sigue las instrucciones y responde
las preguntas para que descubras si has entendido el problema.

a) Observa el problema y léelo atentamente.

b) ¢Comprendes todas las palabras del problema planteado? Pregunta a tu maestra / o el
significado de las palabras que no comprendas.

9} ¢Qué te pide el problema? Elabora tu respuesta y contrastala con la de tus compafieros.

d) Piensa y escribe que material necesitarias para realizar esta actividad. ; Dispones de todos los
materiales?

2. Escribe el problema con tus propias palabras

3. Ahora debes pensar y elaborar un plan de acciones para resolver el problema.

a) Piensa qué pasos y operaciones de forma ordenada debes usar para resolver el problema. Luego
levanta tu mano y explicaselo a tus compafieros y maestra.

= Primero teNQO QUE .......ccoririiririririeieeenere st y usar la operacion
1AMATA. ...

= 5eQUNAO TENGO QUE....eieereiriiriee et y usar la operacién
1AMATA......ceeerere s

= TErCErO tENQO QUE ...eeuceeecrceeirireeesesiseeese bbbt es s es s para
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4. Realiza a continuacion las operaciones.

a) Primero: (Espacio para la realizacién de la operacién)

b) Segundo: (Espacio para la realizacion de la operacion)

¢) Tercero: (Espacio para la realizacion de la operacion)

5. Revisa la tarea segun el plan que habias elaborado. ;Encuentras algun error? Si es asi escribelo,
luego escribe en qué parte de la actividad te has equivocado y corrigela. (Si necesitas mas folios,
pidelos y no tires nada; aunque te hayas equivocado)

6. ¢Qué partes de la realizacion te han resultado mas complicadas?
g) Interpretar bien el problema, comprenderlo.
h) Reconocer lo que sabia y precisaba para resolver el problema.
i) Clasificar y seleccionar, de las cosas que sé, aquello que me puede ayudar y que no.
j) Pensary trazar un plan para resolver el problema.
k) Realizar ordenadamente las acciones para ejecutar el problema.

Piensa y escribe dos problemas en situaciones diferentes. Uno parecido a este y otro que sea distinto y
mas dificil. Luego sigue los pasos de resolucion de problemas y resuélvelos.
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a puesta en marcha de un Espacio Europeo de Educacion Superior en el afio 2010 es uno de los objetivos
prioritarios de la Unién Europea, tanto para los paises integrantes como para aquellos que estan a punto
de ingresar. Su propésito es generar un sistema educativo de calidad, incrementando su competitividad a
nivel internacional, a través de una formacién armoénica y adecuada a los requisititos del sistema
productivo europeo. Se trata de un proceso imparable de armonizacién de los sistemas de ensefianza
superior que requiere de una labor conjunta entre universidades y centros de ensefianza superior,
instituciones y paises.

Conscientes del papel que desempefa la educacion en el desarrollo de los ciudadanos y las sociedades
modernas, el 19 de junio de 1999, treinta y un paises europeos firmaron una declaracién conjunta
(Declaracion de Bolonia, 1999) que supone el punto de partida del proceso de convergencia hacia un
Espacio Europeo de Educacion Superior, bajo los principios de calidad, movilidad, diversidad y
competitividad. El objetivo del desarrollo de este espacio supone dotar a Europa de un sistema educativo
homogéneo, compatible y flexible, que permita a los estudiantes y titulados universitarios europeos una
mayor movilidad, dotando de vitalidad y eficacia los diversos canales por los que el alumnado se forma.
Es el estudiante el centro de este sistema, su principal referente, el actor por excelencia, por lo que se ha
de valorar su formacién mas alla, ain sabiendo la importancia que hasta este momento se dota a la
acumulacién de conocimientos. Se plantea, por lo tanto, la necesidad de establecer los principios basicos
que guiaran esta formacion en el ambito de competencias, metodologias, herramientas y sistemas de
evaluacion. Se trata de dar una respuesta comun y efectiva a las demandas planteadas y al nuevo
contexto surgido de una politica econdmica, cultural y social internacional.

La configuracién de este espacio supone abordar la calidad como e/ grado de éxito que logra la educacion
superior europea para generar ambientes apropiados para la produccion y transmision de conocimientos,
bajo la conviccion de que los jovenes europeos deben ser equipados cultural e intelectualmente en forma
novedosa para que puedan edlficar, personal y colectivamente, sus vidas de manera satisfactoria y
significativa.

El trabajo que aqui se presenta recoge la opinion del estudiante sobre la calidad de la Universidad. La
autopercepcion de la formacién universitaria constituye el nicleo central de la encuesta aplicada donde
se recogen tanto los aspectos fuertes como los puntos débiles apreciados, ademas de las sugerencias de
mejora de la misma. Distintos factores de entrada, proceso y producto son valorados por los y las
estudiantes en un tipo de encuesta no usual dentro de los instrumentos de recogida de datos para los
indicadores referidos a alumnado en la evaluacién de calidad universitaria.

1. LA EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA UNIVERSIDAD EN ESPANA

A raiz del Proyecto Piloto Europeo para evaluarla calidad de la Enserianza Superior (Comision Europea,
1995) aparece la primera experiencia en Evaluacion Institucional promovida por el Consejo de
Universidades (Consejo de Universidades, 1992, 1994) durante el curso 1993-1994, con un plan piloto
que se desarrollé ya en fase no experimental durante el curso 1996-1997 (Consejo de Universidades,
1995, 1996a, 1996b, 1997a, 1997b) y que volvié a ponerse en marcha durante el curso 1998-1999
(Consejo de Universidades, 1998a, 1998b), continuando con el Il Plan de Calidad de las Universidades y
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en la actualidad el Plan de Evaluacion Institucional (PEI) coordinado e impulsado desde la Agencia
Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacién (ANECA, 2003a, 2003b y 2005) y que pretende
superar las deficiencias del modelo EFQM en el dmbito universitario evaluando los siguientes seis
aspectos: el programa formativo, la organizacion de la ensefianza, los recursos humanos, los recursos
materiales y los resultados.

Las razones que motivaron estos procesos son de diversa naturaleza. Asi, por ejemplo, la sociedad exigia
al sistema universitario una mayor aportacion al desarrollo nacional, ofreciendo una evidencia de la
calidad de su accién y gestién. En todo este movimiento se reclamaba la existencia de procesos internos y
externos de evaluacion como procedimientos para garantizar la pertinencia, eficacia y eficiencia de las
mismas. A su vez, se reconocia que todo usuario tenia derecho a conocer datos y especificaciones acerca
de la calidad ofrecida por la institucion en la que ingresa y desarrolla su formacion. Todos ellos son
elementos que han contribuido a que el fendmeno, denominado de “evaluacion institucional universitaria
o "evaluacion de la calidad universitaria”, se impusiera en todas las instituciones universitarias.

A pesar del corto tiempo transcurrido, ya se han podido extraer algunas consecuencias del proceso de
evaluacion de la calidad universitaria. Entre ellas, el cambio de actitud favorable por parte del
profesorado universitario y de los equipos de gobierno, la implementacién de algunas de las propuestas
de mejora en el ambito de la ensefianza y de la gestién, la incorporacién de unidades de desarrollo de
equipos de profesionales en el ambito de la evaluacion y, sobre todo, la promocion de la “cultura de la
calidad” en la Universidad. Sin embargo, estas consecuencias positivas pueden estar amenazadas por
fenémenos de frustracion y burocratizacién, cuando no se toman decisiones inmediatas y adecuadas a
cada contexto universitario que contribuyan a optimizar el mismo (Romero y Trivifio, 2006 y Ferrandez
(2008).

En este ambito de la evaluacion de calidad, la voz del estudiante no siempre se ha oido lo suficiente.
Pensemos que en el sistema de indicadores utilizado en Espafia para la evaluacion institucional respecto
al programa de formacion (De Miguel, 2003), con referencia al estudiante, se otorga una importancia
mayor a las variables observadas relativas a su caracteristicas socioldgicas, de participaciéon en la
institucion o de rendimiento académico y perspectivas de empleo, frente a otros aspectos intersubjetivos
como la valoracion de su formacion integral, satisfaccion, expectativas, motivacion, etc.

No asi en la evaluacion de la eficacia de la ensefianza por el estudiante, donde las encuestas de
evaluacion de los alumnos han sido, y son adn, uno de los instrumentos mas utilizados (Marsh, 1987) y
donde mas investigaciones se han realizado, argumentando a favor tanto su validez como de sus
limitaciones (Penny, 2003). En Espafia, desde 1990, el profesorado universitario funcionario es
periddicamente sometido a evaluacion de su ensefianza y de su investigacion, de manera voluntaria. Si la
evaluacion es positiva durante el periodo evaluado (la ensefianza en cinco afios y la investigacion, en seis
afos) reciben un incremento de salario. La evaluacién de la ensefianza que imparte es evaluada, entre
otros instrumentos, a partir de las encuestas de opinion de los estudiantes en cada una de las materias
que imparten. Sin embargo, el uso de las mismas ha provocado efectos positivos sobre las actividades
docentes, presentando los programas de las materias al inicio del curso, incrementando el uso de tutorias
o asistiendo al alumnado en dudas o problemas (Apodaca y Grao, 2002; Tejedor, 2003; Castillo, 2004 y
Ruiz, 2005).

Por otra parte, en estudios sobre expectativas de estudiantes hacia la formacion universitaria, fuera del
contexto de evaluacion de la calidad (Sander y otros, 2000) también manifiestan una serie de razones por
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los que la opinion de los estudiantes habria de considerarse por la institucion universitaria. Entre estos
motivos aluden a la adecuacion de los disefios de los programas de formacién a los conocimientos
previos de los estudiantes, para poder establecer propuestas a corto plazo de apoyo y tutoria, asi como,
adaptar las expectativas no realistas o inapropiadas de los alumnos al nivel que se va a exigir en un plan
de estudios determinado. Ademas, estos autores, también a través de encuestas en diversos tipos de
estudios, recogen opiniones de los estudiantes sobre la adecuaciéon de distintas metodologias de
ensefianza y de recursos no contemplados hasta ese momento.

La existencia de investigaciones con objetivos, sobre concepto de satisfaccion del estudiante universitario
en Europa muestra un interés especial por relacionar los datos de satisfaccion del estudiante con las
interpretaciones de “calidad académica”. Normalmente, estos estudios analizan el rendimiento
académico del alumnado con la valoracion que éstos realizan de la ensefianza recibida. Segun estos
autores, citando a Barnett (1992) y a Peridfiez (2001), para muchos estudiantes el estudio en la
Universidad no sélo representa la adquisicion de ciertas habilidades y conocimientos tedricos, sino que
esta relacionado con su crecimiento personal y su desarrollo social. Ambos factores pueden influir
positivamente en su formacién académica o influir negativamente en su vision de la ensefianza que
reciben.

Mas adelante, estos autores concluyen que, independientemente de la fiabilidad de las encuestas
realizadas sobre satisfaccion, la percepcién de los estudiantes de su institucion deberia no ser ignorada,
dado que al final son los que pueden elegir hacia qué instituciones y programas de formacion dirigirse y
por tanto orientar la demanda y la financiacion de las universidades y, en consecuencia, la distribucion de
no demasiado abundantes recursos.

Paralelamente, a estos procesos se ponen en marcha dos agencias de calidad de ambito autonémico en
Andalucia, la Unidad para la Calidad de las Universidades Andaluzas (UCUA) y en Cataluia la Agencia
per la Qualitat del Sistema Universtiari de Catalunya (AQU) que incorporan sus propios planes de
evaluacion, aunque desde el primer momento se establece un fluido intercambio de informacion,
evaluadores y documentos entre los tres dérganos. Tanto es asi, que las jornadas de formacién y
actualizacion de evaluadores es llevada a cabo, indistintamente, por personas expertas de las tres
agencias.

Posteriormente, practicamente todas las Comunidades Auténomas han ido estableciendo sus propias
agencias (UNIQUAL, ACSUG, AQIB, etc.)

Todos estos planes, basados en el sistema de revision por pares, siempre han tenido una finalidad
encaminada a la promocién de la cultura de la calidad y la mejora continua y el nivel de analisis se ha
centrado en las titulaciones o programas si bien se realizaban algunas aproximaciones hacia procesos
generales de la institucién en cuanto que algunos de los servicios ofertados, por ejemplo la biblioteca, no
podian limitarse a un programa concreto.

Con una finalidad mas centrada en la rendicion de cuentas y bajo la perspectiva de la Convergencia
Europea, simultdneamente al Plan de Evaluacién Institucional gestionado por la ANECA, aparece también
el Plan Piloto de Acreditacién de titulos asi como distintos programas de Certificacion de Servicios como
las Bibliotecas o la Mencion de Calidad de los Programas de Doctorado.

En el mes de junio de este afio, ha aparecido una nueva alternativa; el Programa AUDIT (ANECA, 2007a y
2007b) en el que lo importante ya no es sélo lo que se hace, sino que se pretende ir mas alla evaluando
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lo que se hace para controlar y mejorar lo que se hace, es decir pasando de una evaluacién de procesos
hacia una evaluacion de la gestion de los procesos. Se centra en los siguientes siete criterios de
valoracion: Politica y Objetivos de calidad, Disefio de la oferta formativa, Desarrollo de la ensefianza y
otras actividades orientadas a estudiantes, Personal académico y de apoyo a la docencia, Recursos
materiales y Servicios, Resultados de la formacién e Informacion publica.

2. METODOLOGIA

El objetivo prioritario del estudio que aqui se propone se centra en definir una Universidad de calidad
desde la perspectiva del usuario, a partir de las manifestaciones planteadas por los alumnos y alumnas en
diferentes aspectos institucionales. A continuacién exponemos el procedimiento que hemos utilizado para
conseguir verificar esta informacién.

En esta investigacion seleccionamos una muestra de 807 estudiantes, representativos de la poblacion de
la que fue extraida (ver tabla 1). Su confeccion se llevo a cabo por medio de un muestreo aleatorio
estratificado, en funcién de la especializacion a la que pertenecen los estudios en que se encontraban
matriculados.

TABLA 1. POBLACION Y MUESTRA

Especializacion Poblacién Muestra
f % f %
C. de la Salud 2810 71894 | 153 79.0
Experimentales 1334 8.99 73 9.0
Humanidades 2873 | 71936 | 113 14.0
Juridico-Sociales 6193 | 41.74 | 310 45.8
Técnicas 1625 10.95 98 12.1
Total 14835 | 100 807 100

Seguidamente, procedimos a especificar las variables que daban cuenta de los fendmenos a estudiar.
Para su seleccion consideramos aquellos factores que condicionan la calidad de una institucion
universitaria (Ball y Halwachi, 1987; Pérez Ferra y Roman Castro, 1995; Alvarez Rojo, 2000 y Gonzalez
Lépez, 2004). Basandonos en una estructura relacional que clasifica las variables en entrada (“de donde
procede el alumnado”), proceso (“qué experiencias esta recibiendo dentro de la institucion a lo largo de
su formacion) y producto (“consecuencias de su paso por la Universidad”), trabajamos con un total de
cincuenta y cinco, reflejadas en la figura 1. Debido a la imposibilidad de esperar cinco o seis afios a que
los alumnos encuestados concluyeran sus estudios, llevamos a cabo un procedimiento transversal, donde
los datos de entrada fueron recogidos del alumnado de nuevo ingreso y los datos de proceso y salida de
los estudiantes de Gltimo curso de carrera.

Observamos que las variables de entrada recogen los aspectos basicos que describen al alumnado en
cuanto a su identificacion personal y académica, asi como otros factores de clasificacion y condicionantes
de la realizacién de estudios universitarios. Al mismo tiempo han sido tratados todos aquellos aspectos
relacionados con las actitudes del alumnado de nuevo ingreso hacia la institucion en la que cursan sus
estudios.

En segundo lugar, las variables de proceso hacen referencia al funcionamiento interno de la Universidad y
al grado en que el alumno participa de ese funcionamiento, asi como los elementos relacionados con su
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formacion, dando cuenta de las actividades realizadas y los mecanismos de insercién laboral llevados a

cabo.

VARIABLES DE ENTRADA

Caracteristicas del alumnado

- V. Académicas de clasificacion en la
Universidad

- V. Personales de identificacion

- V. Socioecondmico familiares

- V. académicas previas al ingreso en
la Universidad

- V. Motivacionales

Actitudes del alumnado hacia la

Universidad

- Creencias sobre el contexto

- Concepcion del papel del
estudiantes en la Universidad

FIGURA 1. VARIABLES DE ESTUDIO

VARIABLES DE PROCESO

Implicaciéon del alumnado en |la

comunidad universitaria

- Servicios

- Organos de Gobierno y
Representacion

- Actividades organizadas por la
Universidad

Actividades de formacion realizadas

por el alumnado

- Formacion académica

- Formacidn profesional

- Formacién complementaria

- Actividades de ocio y tiempo libre

VARIABLES DE PRODUCTO

Satisfaccién del alumnado

- S. con el clima

- S. hacia la docencia

- S. evaluacion rendimiento
académico

- S. servicios y actividades

- S. infraestructuras y recursos

- S. gestion

- S. general

Rendimiento del alumnado

- Rendimiento académico

Insercion en el mercado laboral
- Salidas profesionales

- Orientacion profesional

- Acceso al mercado laboral

Por dltimo, las variables de producto abarcan, por un lado, las actitudes del alumnado de dltimo afio de
carrera con respecto a lo que ha sido su paso por la Universidad. En un segundo momento, se han tratado
los elementos relacionados con su satisfaccion con respecto a la institucion universitaria, asi como las
caracteristicas de su rendimiento académico.

La obtencion de informacién referente a este conjunto de variables se llevé a cabo gracias al disefio de un
cuestionario dirigido a los alumnos de primeros y Gltimos cursos, dado que fue la principal fuente de
informacién. Estaba compuesto por 136 preguntas, de las que 125 fueron cerradas, 4 semicerradas y 7
abiertas, estructuradas a lo largo de diez dimensiones en las cuales se concretaban todas las variables del
estudio.

3. RESULTADOS DEL ANALISIS CUALITATIVO DE DATOS

Con el objetivo de aportar una visién de la concepcion que el alumnado posee de una Universidad de
calidad le dimos la oportunidad de ofrecer informacién mas alla de unas opciones cerradas de respuesta
aportando informacién textual sobre la importancia de las dimensiones de evaluacién de una institucion
universitaria y los elementos condicionantes de su formacién con el objeto de su mejora.

Del total de respuestas abiertas obtenidas (1844), seleccionamos las 1708 correspondientes a los cuatro
Gltimos items del cuestionario, principales referentes del objetivo propuesto: definicion de universidad de
calidad, aspectos positivos de la formacion universitaria, aspectos cuestionables de la formacion
universitaria y propuestas para la mejora de la formacion universitaria. Estas fueron analizadas a través
de la técnica del analisis de contenido, que responde al caracter que tiene el ser humano de indagacion y
descubrimiento, el que va mas alla de la informacion textual, por lo que se centra en buscar dentro de las
distintas locuciones humanas aquellas particularidades del lenguaje que aporten significados
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intersubjetivos caracteristicos de sus sistemas de comunicacion. Se trata de obtener registros de ese
contenido para inferir una serie de conclusiones que respondan a una serie de hipétesis preestablecidas y
unas teorias de partida (Bartolomé, 1990:15).

Con la ayuda del programa informatico NUDIST VIVO, lo que tratamos de obtener con esta informacion es
explorar, describir y analizar patrones culturales y sociales dentro de la vida cotidiana universitaria. De
este modo podremos identificar sus caracteristicas basicas e inferir particularidades, con respecto al
sistema que la Universidad representa.

Analizar estos referentes desde la perspectiva del andlisis de contenido, supone reducir, categorizar,
clarificar, sintetizar y comparar la informacion con el fin de obtener una vision los mds completa posible
de la realidad objeto de estudio (Pérez Serrano, 1998:102). Se asume por lo tanto como un proceso
sistematico y ordenado que, en palabras de Colas Bravo (1992:535), resulta arduo y complejo debido a la
gran amplitud de informacion con la que se trabaja, la diversidad y apertura de los datos y la inexistencia
de guias procedimentales precisas y concretas.

Son 562 (69.64% de la muestra) los alumnos que respondieron a estas cuestiones, aportando un total de
1708 documentos de analisis que fueron codificados en unidades de texto. En nuestro caso utilizamos las
lineas como criterio de asignacion de cdédigos al texto escrito, cuya longitud maxima es de 32000
caracteres y que, segun expresan Rodriguez Gomez et a/, 1995:2000) no distorsionan el curso del texto si
se corta en pequefias unidades y los temas a analizar no se ven alterados.

El sistema de categorias base para la realizacion del analisis del contenido de las respuestas abiertas
estuvo formado por un arbol con cuatro ramas, correspondientes a cada una de las respuestas abiertas
del cuestionario que son objeto de este estudio. La codificacion se realizé a posteriori una vez recogidas
las respuestas, lo que supuso un primer acercamiento al analisis de los resultados.

En definitiva, estas preguntas han venido a ser un referente donde los y las estudiantes han podido
satisfacer la necesidad de dar una opinidn critica sobre el sistema universitario del que forman parte. Tras
la aplicacion de la técnica del analisis de contenido ya citada pudimos advertir cudl fue la tendencia en la
respuesta, advirtiendo asi su compromiso con el instrumento de recogida de informacion, asi como los
rasgos que, desde su perspectiva, conforman una buena formacion universitaria. Se han hecho patentes
los males que la afectan y se han propuesto alternativas para su mejora. Al final, hemos obtenido datos
para formular la definicion de una Universidad de calidad:

» Una buena formacién universitaria ha de estar caracterizada por un componente personal y
profesional que permita al alumnado desarrollarse socialmente a través de la adquisicion de
habilidades, actitudes y valores. Una buena formacién es aquella que potencia las relaciones
interpersonales y oferta practicas adecuadas a los objetivos formativos propuestos.

= Los males que afectan a la formacion de los alumnos son, principalmente, planes de estudios
sobrecargados de asignaturas, muchas de ellas innecesarias y un exceso de contenidos teoricos;
falta de atencién por parte del profesorado; escasez de practicas profesionales; sobrecarga de
horarios; masificacion; falta de informacién; ausencia de un sistema de orientacion profesional;
competitividad y desmotivacion de los alumnos; metodologia didactica basada en las clases
magistrales; evaluacién cuantitativa y recursos materiales inadecuados e insuficientes.

= Las propuestas planteadas para evitar los males anteriores se centran, fundamentalmente, en la
mejora del sistema de practicas, en la necesidad de orientar laboralmente a los alumnos, en la
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renovacion de los planes de estudios, en la introducciéon de nuevas metodologias didacticas,
nuevas ideas referentes al profesorado (cualificacion y atencién al alumno) y al alumnado
(relaciones y participacion), en nuevos sistemas de organizacion administrativa de las diferentes
titulaciones y en una mejora de los recursos materiales para el correcto desarrollo de las
actividades propuestas.

= En definitiva y a partir de las aportaciones de los alumnos y alumnas que han compuesto la
muestra de estudio, podemos considerar que una Universidad de calidad es, con caracter general
y mas alld de la pocion formativa elegida por los y las estudiantes y el nivel en el que se
encuentran, aquella que aporta una formacion integral al alumno, de modo que responda a sus
necesidades laborales y sociales. Es aquella que posea un profesorado cualificado y satisfecho,
unos recursos materiales adecuados a las necesidades de la comunidad universitaria y que
cumpla sus objetivos. Es de calidad una Universidad que fomente la investigacion y, en menor
medida, aquella que posea una gran diversidad de titulaciones, servicios adicionales y atienda a
los estudiantes de forma individualizada.

4. RESULTADOS DEL ANALISIS CUANTITATIVO

Procedimos, en segundo lugar, a la realizacion de un analisis de regresion mdltiple cuyo objetivo se
centrd en cuantificar la relacion entre la variable dependiente y las variables independientes, y establecer
con qué grado de confianza podemos afirmar que la cuantificacion observada se ajusta a la realidad
(Guillén, 1992:8).

El primer paso consistio en seleccionar las variables que fueran relevantes para los objetivos del estudio.
En nuestro caso, y a partir de las conclusiones obtenidas en el estudio cualitativo de respuestas abiertas,
hemos identificado operativamente una serie de variables que conforman un modelo de relacién, donde
las variables van siendo introducidas en funcion de la conexién existente entre el porcentaje de unidades
textuales indexadas en la categoria especificada y el item del cuestionario al que hacen referencia (ver
figura 2).

La variable criterio hacia referencia, en el estudio cualitativo, a la definicion de Universidad de calidad,
identificada en el conjunto de variables como el item nimero 103 del cuestionario: La ensefianza que
recibo es de calidad, y el grupo de variables predictoras estaba formado por aquellas que hacen
referencia a la formacién integral y multidimensional, instalaciones, orientacién laboral, profesorado,
satisfaccion del alumnado, formacion en actitudes y valores, adquisicion de habilidades, tutorias,
servicios y actividades, informacién, y cumplimiento de los objetivos).

Tras la descripcion realizada, e insistiendo que la seleccion de la misma no ha partido de un analisis
cuantitativo correlacional, sino que ha sido producto de los resultados de las respuestas a la cuestion
abierta planteada en el cuestionario ;/Qué es para ti una Universidad de calidad?, el objetivo que nos
planteamos es mostrar, a partir de la capacidad de prediccion sobre la variable criterio y eligiendo aquel
modelo mas parsimonioso, en orden de mayor a menor importancia, las dimensiones-ejes alrededor de
los cuales gira el concepto de calidad universitaria.
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FIGURA 2. VARIABLES RELEVANTES PARA EL MODELO

Resultados del estudio cualitativo

Variables cuantitativas

variables
Criterio

e Definicion de Universidad de calidad

o 103. La ensefanza que recibo es de calidad

Predictoras

e Formacion integral del alumnado, donde cobran
importancia los componentes profesionales y
personales (64.88%)

e También destaca por la oferta de una formacion
tedrica y practica importante (16.75%)

o |Instalaciones y recursos adecuados a las
necesidades de la comunidad universitaria (8.4%)

e Un aspecto importante es la orientacién laboral
que han de recibir los estudiantes de las
diferentes titulaciones (6.6%)

e Profesorado motivador, motivado y satisfecho
(8.6%)

e Alumnos satisfechos con la formacién recibida
(7.1%)

o Transmision de valores como la libertad (2.85%) y
formacion de actitudes entre las que destaca el
espiritu critico (2.5%)

o Aparecen representados otros aspectos como la
formacion en habilidades (1.78%)

e Evaluacion cuantitativa y cualitativa (1.43%)

e Atencion individualizada a los alumnos (1.4%)

e Que posea servicios adicionales a disposicién de
la comunidad universitaria (1.25%)

e Ofrecer informacion al alumnado
institucion (1.2%)

o Cumplir con los objetivos inicialmente propuestos
(1.2%)

sobre la

© 58. Mi paso por la Universidad me esta formando, no
s6lo como un profesional.

® 69. Los profesores integran teoria y practica en sus
asignaturas.

e 97. Las instalaciones se adecuan a mis necesidades.

©122. A lo largo de mi formacion he recibido
informacion sobre el mundo del trabajo y las salidas
profesionales de mi titulacion.

¢ 91. Me siento bien atendido por mis profesores.

® 92. Mis expectativas con respecto a la formacién que
estoy  recibiendo se  estdn  cumpliendo
satisfactoriamente.

e 72. Estoy adquiriendo normas, actitudes y cualidades
personales especificas para la profesion.

e 63. Estoy adquiriendo la habilidad de reflexionar y
aprender.

® 94. La evaluacion responde a todos los aspectos de
mi formacion.

® 29. Ser asistidos mediante un buen sistema de
tutorias

® 96. Los servicios y actividades ofertados por la
Universidad responden a mis necesidades.

® 37. Recibir una adecuada informacién sobre sus
derechos como  estudiante, asi como del
funcionamiento general de la Universidad

e 42. Cooperar para la consecucion de los objetivos de
la institucion.

FIGURA 3. VARIABLES PREDICTORAS EN EL MODELO DE REGRESION MULTIPLE

Tipo de
variable

Criterio Y: Universidad de calidad

Variable ‘

X,: Formacion integral

X,:Formacién multidimensional

X: Instalaciones y recursos

X,: Orientacién laboral

X: Profesorado

X, Satisfaccion del alumnado

Predictoras | X,: Formacion en valores y actitudes

Xg: Formacion en habilidades

Xo: Evaluacion del alumnado

X,o: Sistema de tutorias

X,4: Servicios y actividades

X,,: Informacién sobre el funcionamiento de la Universidad

X,3: Objetivos de la institucion

Una vez hemos especificado las variables que fueron utilizadas para explicar la variable dependiente y el
orden en el que éstas iban siendo introducidas (ver figura 3), nos decantamos por utilizar el método de
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inclusion denominado stepwise o pasos sucesivos que, tal y como destaca Etxeberria (1999:89) se trata
del método mas completo y el que aporta mas informacion. A partir de incluir la segunda variable, en
cada etapa se va analizando la significatividad de todas las variables que en ese momento estan incluidas
en la ecuacion, de tal modo que, si alguna de ellas no aporta informacion, es eliminada del modelo. En
definitiva, el modelo de regresion multiple queda planteado del siguiente modo:

TABLA 2. RESUMEN DEL MODELO DE REGRESION MULTIPLE

Pasos Variable Variables predictoras R R? Delta R F p
dependiente

1 Y X 0574 | 0330 | 0330 | 363.508 | 0.000
2 Y Xer Xs 0.622 | 0387 | 0.057 | 232.775 | 0.000
3 Y X, X, X 0.643 | 0.413 | 0.026 | 172.486 | 0.000
4 Y X, Xs, Xa, X4 0.656 | 0.430 | 0.017 | 138.718 | 0.000
5 Y Xer Xs, X5, X1, X, 0.662 | 0.438 | 0.008 | 114526 | 0.000
6 Y Xer X, X, Xy, X, X, 0.666 | 0.444 | 0.006 97.644 | 0.000
7 Y X, Xs, X, X, X0 Xg0 X 0.670 | 0.448 | 0.004 85.019 | 0.000
8 Y Xeo X, X X0u X, X Xou X, 0.672 | 0452 | 0.004 75.303 | 0.000
Y= 0.320 + 0.258X, + 0.184X, + 0.133X, + 0.106X, + 0.058X, + 0.064X, + 0.072X, + 0.065X,

En la tabla 2 se ofrece la informacién pertinente para interpretar los andlisis realizados y de los
estadisticos incorporados en el analisis de regresion (stepwise): Correlacion Multiple (R); Coeficiente de
determinacion (R?); incremento de R? (delta R); calor F de Snedecor (analisis de varianza) y probabilidad y
ecuacion de regresion mdaltiple.

Los resultados obtenidos de la muestra global de sujetos (N=807) resaltan que de las 13 variables
predictoras incorporadas, deducidas de las respuestas abiertas que el alumno aporté en la cuestion sobre
su definicion de Universidad de Calidad, sélo han resultado seleccionadas 8 variables, con una
explicacion total de varianza del criterio de 45.2%.

El orden de incorporacion al modelo de las variables predictoras ha sido el siguiente:

= 1°. Satisfaccion del alumnado (X;), con una explicacion de la variablidad del criterio del 33%. Es
decir, los resultados vienen a confirmar la importancia que en el listado de indicadores de
producto de una institucion se le concede a la "satisfaccion de los usuarios”, con un caracter
general que incorpora elementos como el profesorado, las y los compafieros, las infraestructuras,
los servicios, los 6rganos de gobierno y representacion, las actividades formativas y la
evaluacion. Segln esta investigacion la variable que correlaciona de un modo mas intenso
cuantitativamente y, por tanto, predice una opinién positiva hacia el recibir una "ensefanza de
calidad" (variable criterio) esta relacionada con el nivel de satisfaccion hacia la formacién que se
estd recibiendo. Si se quiere, estamos definiendo otra vez el concepto tan acufiado de " calidad”,
en cuanto “satisfaccion de los usuarios”. El modelo de evaluacion disefiado por Malcolm
Baldrige tiene como principal aportacién la necesidad de responder a las necesidades vy
expectativas de los clientes (CIGAL, 2000), elemento que ha configurado los principios de la
calidad total aplicados a la educacién superior. En este sentido hemos de recordar que la
satisfaccion de los estudiantes es la dimension que mas peso tiene en las politicas de evaluacion
de la calidad de los paises europeos, incluida Espafia (Consejo de Universidades, 1998).

= 2° Profesorado (Xs), con una explicacion de la variabilidad del criterio del 5.7%. En este sentido,
la siguiente variable incorporada reduce bastante la explicacion de la variabilidad y por tato,
podemos decir que practicamente la explicacién de lo que el alumno entiende por una ensefianza
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de calidad se explica por la variable satisfaccién. Sin embargo es curioso observar que tras esta
variable aparezca /a atencion del profesorado, o el hecho de sentirse atendido, tratado
individualmente como persona. Este resultado induce a pensar que, desde el punto de vista del
alumnado, una atencién mas individualizada constituye un elemento sustantivo a la hora de
otorgar mérito a la ensefianza. Recordemos esta dimension en la evaluacién docente y el peso
que aqui se le otorga (Grupo Helmantica, 1995).

= 3° [nstalaciones y recursos (X;), con una explicacion de la variabilidad del criterio del 2.6%.
Variable que reduce aun mas la explicacién de la variabilidad del criterio (ca/idad). Sin embargo,
también es interesante la reflexion a realizar a partir de la entrada de esta variable relacionada
con el ambito de las infraestructuras en la docencia universitaria. Actualmente, donde se esta
planteando desde la gestion académica ciertos cambios motivados por la incorporacion a la
sociedad de la informacion y el conocimiento de las nuevas tecnologias, observamos cémo desde
el usuario alumno se realiza una llamada de atencién hacia este aspecto. Podemos decir que el
alumno si relaciona "calidad" de la ensefianza con el grado en que las "instalaciones”
responden a sus actuales necesidades.

= 4°. Formacion integral (X,), con una explicacion de la variabilidad del criterio del 1.7%. A pesar
de esta aportacion, el alumno es consciente de que una Universidad de calidad ha de aportar un
conjunto de conocimientos que le sirvan para enfrentarse al mundo en el que se instale una vez
haya concluido sus estudios. Es interesante como defienden que la formacién universitaria ha de
dotarles de los conocimientos y los recursos necesarios para desenvolverse profesional y
personalmente en la vida adulta.

= 5° Formacion multidimensional (X,), con una explicacion de la variabilidad del criterio del 0.8%.
Estd minima aportacion viene a decir que los estudiantes consideran que es de calidad aquella
universidad que aporte una formacién tedrica y practica en las diferentes titulaciones que oferte,
a través de diferentes actividades docentes.

= 6°. Orientacion laboral (X,), con una explicacién de la variabilidad del criterio del 0.6%. A pesar
de reducirse alin mas esta explicacion, los estudiantes consideran que la institucion universitaria
ha de aportar informacion sobre el mundo del trabajo, asi como de las salidas profesionales de
cada titulacion. Asociado a la formacion integral, una universidad de calidad se caracteriza por
dotar de un componente laboral a la formacién en el que tenga especial relevancia la orientacion
para el acceso al empleo.

= 7° Evaluacion del alumnado (X;), con una explicacion de la variabilidad del criterio del 0.4%.
Esta variable aporta una casi ausente explicacion al modelo de regresion. Sin embargo, parece
que los alumnos quieren destacar que un aspecto a valorar en la definicion de una universidad
de calidad son los sistemas de evaluacién de su rendimiento. Identifican un factor de calidad la
adecuacion de la evaluacién a los diferentes aspectos de la formacion: tedricos, practicos,
conocimientos, experiencias, participacion, etc.

= 8° Formacion en valores y actitudes (X;), con una explicacién de la variabilidad del criterio del
0.4%. Se trata de la ultima variable que entra a formar parte del modelo y cuya aportacion es
casi nula. Sin embargo, hay que destacar que para los estudiantes es relevante una formacion
basada en la adquisicién de normas, actitudes y cualidades, necesarias para el desenvolvimiento
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personal, profesional y social. Se trata de factores que afectan a la calidad de la formacién de los
estudiantes y, por tanto, a la definicion de una universidad de calidad.

5. CONCLUSIONES

Las cuestiones aqui planteadas han venido a ser un referente donde los estudiantes han podido satisfacer
la necesidad de dar una opinién critica sobre el sistema universitario del que forman parte. Tras la
aplicacién de la técnica del analisis de contenido hemos podido advertir cual ha sido la tendencia en la
respuesta, advirtiendo asi su compromiso con el instrumento de recogida de informacién, asi como los
rasgos que, desde su perspectiva, conforman una buena formacién. Se han hecho patentes los males que
la afectan y se han propuesto alternativas para su mejora. Al final, hemos obtenido datos para formular
la definicién de una Universidad de calidad.

De este modo, una buena formacién universitaria ha de estar caracterizada por un componente personal
y profesional que permita al alumnado desarrollarse socialmente a través de la adquisicion de
habilidades, actitudes y valores.

Sin embargo, las deficiencias que afectan a su formacion se centran en unos planes de estudios
sobrecargados de asignaturas, muchas de ellas innecesarias y un exceso de contenidos tedricos en
detrimento de los practicos. Del mismo modo, acusan una falta de atencién por parte del profesorado y
una ausencia de relacion con el mismo.

Para corregir estas deficiencias, las propuestas son muy escasas y poco pragmaticas. Aln asi, consideran
que ha de mejorarse el sistema de practicas de modo que éstas sean mas profesionales, han de
introducirse nuevas metodologias didacticas centradas en la orientacion laboral y una renovacion de los
planes de estudios que tiendan a la especializacion.

Por lo tanto, una universidad de calidad es aquella que aporta una formacion integral alumno, de modo
que responda a sus necesidades laborales y sociales.

Estas manifestaciones se han visto validadas tras el estudio de regresion mdltiple donde, el aspecto que
mejor representa la calidad de una Universidad es la satisfaccion del alumnado, un indicador de producto,
manifestacion de la politica educativa actual en materia de evaluacion institucional. A pesar de ser este el
elemento que mejor define la calidad por parte del alumnado, los estudiantes consultados expresan la
necesidad de disponer de un profesorado que les atienda, les motive y les proporcione, en una institucion
dotada de buenas instalaciones y recursos adecuados, una formacion integral para su desenvolvimiento
futuro en el dmbito social y en el mundo profesional, necesitada de mecanismos de orientacion laboral y
adecuados sistemas de evaluacion del rendimiento académico.
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| Programa de Mejoramiento del Sistema Educativo fue aprobado para su ejecucién en la Republica
Argentina, a mediados del afo 2004. El mismo se desarroll6 con financiamiento del Banco
Interamericano de Desarrollo —BID- y aportes de la Nacién. Este Programa se orientd a propiciar la
mejora de la calidad, equidad y eficiencia del sistema educativo en las distintas jurisdicciones del pais.
Procuré contribuir a generar una oferta mas pertinente y a disminuir la desigualdad social, atendiendo
las necesidades educativas de jovenes de los sectores de mayor riesgo social y educativo.

El caudal de acciones mas importantes del mismo se focaliz6 en la educacion secundaria.

Las provincias argentinas fueron poniendo en marcha este Programa es sus territorios, respetando
tiempos y estilos propios.

El Gobierno de la Provincia de San Luis firmé el Convenio de Adhesion en 2005, sin embargo, se
requirieron varios meses mas para ponerlo en marcha. El universo de escuelas secundarias que incluyé
este Programa en dicha jurisdiccion, fueron treinta y dos (32) instituciones educativas distribuidas en su
heterogénea geografia.

La efectiva duracién del Programa en esta provincia fue de tres afios, extendiéndose desde 2006 hasta
finalizar el afio 2008, aunque algunas acciones —especialmente relacionadas con el area de
infraestructura— se prolongaron hasta mediados del corriente afio.

Un grupo de personas que trabajamos la dimension pedagdgica, ocupando distintos roles relacionados
con la unidad ejecutora provincial, conformamos un equipo de trabajo para reflexionar sobre dicha
experiencia. Quienes integramos ese equipo —sujetos con diferentes niveles de formacion, experiencias
laborales y vitales multiples, variadas trayectorias, y distintas perspectivas generacionales— pretendemos
socializar la evaluacion del Programa desarrollado’.

La evaluacion se asumié como un componente clave a lo largo del desarrollo del Programa, pero adquiri6
un valor mas relevante aun durante el dltimo afio, en visperas del cierre. Es esa evaluacion, sobre la que
se trabaja en esta comunicacion.Se plantearon mdltiples interrogantes en el inicio y en el transcurso de la
indagacion, sin embargo, las preguntas esenciales que organizan el trabajo son las siguientes:

a. ¢Qué valoracion realizan del Programa los actores involucrados? —en particular aquellos que
se vinculan con las unidades de operacion mas concretas: las escuelas—

b. ¢Logré impactar el Programa en la modificacién de las practicas escolares?

c. ¢Como efectuar un cierre provisorio que torne consciente las capacidades institucionales que
lograron construirse?

d. ¢Es la evaluacion del programa una estrategia valida para que las instituciones “piensen”
alguna alternativa de futuro?

Para situar la evaluacion en desarrollo se hace necesario enmarcar teérica y metodoldgicamente la
perspectiva asumida, delinear las coordenadas que orientan la blisqueda. Son esos trazos los que se

! Este equipo esta trabajando en la actualidad en una produccion escrita acerca de la evaluacion de las principales lineas del programa, para ser
publicado a corto plazo.




N - §
Revista Iberoamericana

de Evaluacion S, Educativa Evaluar un Programa Educativo: Una Experiencia Formativa Compleja

it

Zulma Perassi

comparten en esta produccién, es decir, el andamiaje preliminar que da cuenta de la concepcién,
principios, modelos y estrategias que guian la evaluacion.

1. APROXIMACIONES TEORICAS

La basqueda central del Programa —desde la intencionalidad de quienes gestamos y coordinamos su
disefio y ejecucion en la jurisdiccion— se orient6 a involucrar a los distintos actores con la linea de trabajo
o con el proyecto en el que cada uno decidi¢ participar. Es decir, deliberadamente se procuré habilitar
modelos de planificacion cada vez menos normativos que avanzaran hacia la construccion colectiva,
partiendo de problematicas especificas detectadas por los sujetos en los diversos contextos escolares.

Desde esta logica, la valoracién de las personas involucradas con el Programa adquiere una importancia
sustantiva en tanto el eje de intervencién y modificacion de la situacion escolar —si bien se distribuye
entre los actores participantes que asumen diferentes funciones—, se desplaza claramente hacia las
unidades mas operativas del mismo.

Corresponde hacer referencias a las concepciones de planificacion y evaluacion que enmarcaron el
pensamiento y la accién del Programa, permeando todas las lineas de trabajo que se concretaron.

1.1. La nocion de planificacion puesta en accién desde el programa

1.1.1. Revisando el escenario regional

La segunda mitad del siglo XX puso en evidencia el ingreso de la planificacion en América Latina. El
campo de la educacién no resultd ajeno a este desarrollo que desde una racionalidad positivista fue
gestando un modelo de planeamiento, que posteriormente se denominaria clasico o normativo.

Las limitaciones de este modelo han sido ampliamente analizadas por distintos especialistas. Resultaron
suficientes pocas décadas para que el planeamiento normativo entrara en crisis en los diferentes campos
de aplicacién. Simultdaneamente, nuevos paradigmas comenzaron a generarse para superar las
deficiencias de aquel. Sin embargo, fue tan decisivo el impacto del planeamiento clasico en el sistema
educativo, que aun es posible reconocer vestigios de aquel en variadas practicas. Los organismos
gubernamentales pudieron avanzar a ritmos muy diferentes en la instalacién de los nuevos modos de
anticparse a la accion.

Cuando se analizan las dinamicas planificadoras con que operan algunos organismos publicos de
educacion en la region, se pueden identificar ciertos nicleos criticos resistentes a la modificacion. Los
mas relevantes se refieren a:

A. Acumulacion de poder en organismos centrales.

La Argentina transita la tercera década de democracia y en el campo educativo hace mas tiempo aun que
ocurrieron procesos de descentralizacién, sin embargo, la autonomia que hoy poseen los organismos
periféricos sigue siendo relativa. El desequilibrio en los debates que enfrentan los ministerios de
educacion provinciales con la nacion en la definicion de las politicas plblicas, demasiado atravesados por
el “peso politico” de cada jurisdiccion, configura un mapa de escasos matices. Los gobiernos
provinciales, criticos de esta situacion, replican en sus territorios similares mecanismos.
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B. Tensidn entre el discurso participativo y la participacién en la accién.

La participacion ha ganado un lugar de privilegio en los discursos politicos y técnicos. Sin embargo, el
disenso es un fendmeno que frecuentemente se intenta evitar o acallar, montando para ello diversas
estrategias. Las perspectivas diferentes, alternativas o contrarias, pocas veces se ponen en dialogo, si no
estan mediatizadas por hechos contundentes, acciones de presion que por lo general alteran el orden
social (huelgas, marchas, piquetes, cacerolazos, cortes de rutas, etc.).

Proyectos opuestos no determinan sectores adversarios, sino que definen rostros enemigos.
C. Fragmentacion del proceso de planificacion.

Han transcurrido varias décadas desde el surgimiento del planeamiento estratégico- situacional que
aportd y resaltd el sentido dialéctico de este proceso (en este sentido, el pensamiento de Carlos Matus
constituye un aporte fundamental para poder comprender este modelo de planeamiento). Sin embargo,
aun persiste en algunos estamentos gubernamentales la nocion de linealidad vinculada con la
planificacién, que la significa como sucesién de etapas preliminares a la accion. Desde esta ldgica, la
programacion determina una ejecucién que supone se comportara segln lo previsto. Esta programacion
en manos de entes centrales, define intervenciones en la dimension del deber ser, que no logra distinguir
la dindmica incierta, cambiante e imprevisible de la realidad. Se producen rupturas —muchas veces
irreconciliables— entre el disefio y la accion.

D. Ausencia de evaluacion.

En educacion se indaga poco acerca de las intervenciones consumadas. En general, se enuncia la
evaluacion a realizar —frecuentemente como etapa final de un proyecto, programa o plan— pero muy
pocas veces se publican informes que socialicen los resultados alcanzados. En este sentido, existen
dificultades para sistematizar conocimientos a partir de las experiencias desarrolladas y acumular saberes
en torno al tratamiento de ciertas problematicas recurrentes del campo de la educacion.

Si se dispusiera de bancos de informacién con los resultados de los programas llevados a cabo, se
fortalecerian las argumentaciones para contrarrestar las iniciativas politicas que intentan desestimar todo
proyecto anterior, por el mero hecho de proceder de otra gestion de gobierno.

E. Distancias entre los tiempos politicos y los ritmos técnicos.

Los organismos estatales que no logran ensamblar la capacidad politica y técnica en el desarrollo de
programas educativos, suelen abortar la viabilidad de estos muchas veces desde sus origenes.

La articulacion de temporalidades diferentes, propias de dichas funciones, constituye uno de los
principales obstaculos en la concrecion de lo planificado. Los funcionarios de gobierno, designados por
periodos acotados, con frecuencia buscan imprimir un ritmo mas acelerado a las intervenciones,
transgrediendo estilos y modos de hacer especifico de las comunidades, a fin de obtener alguna evidencia
de éxito politico en la accion impulsada.

Los ritmos técnicos cuando no pueden interjugar con lo politico, tienden a operar como factores
enlentecedores del accionar planificado.
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1.1.2. Algunas claves de la planificacion

Frente a un naciente programa que liga el espacio nacional, provincial y local ;como avanzar en la
instalacion de modelos mas democraticos de planificacion que procuren atender la complejidad del
presente?

Los encuadres globales previstos en los reglamentos generales del Programa, no impidieron a las
unidades ejecutoras provinciales imprimir sus propios estilos, concepciones y modos de organizar el
proceso planificador. En este sentido, en la Provincia de San Luis, se otorgd énfasis particular a ciertos
aspectos. Los supuestos sobre los que anclé la construccién programatica fueron los siguientes:

» la planificacién parte de problemas detectados por la institucién escolar.

Legitimar la posibilidad que tienen todos los actores de planificar su realidad, sin ser expertos en ese
campo, no hace mas que poner en acto algunos principios claves del modelo estratégico situacional.

Poder correrse del lugar del saber experto como pedagogo, cuando se lideran unidades de planificacion
y ejecucion de programas, es una tarea dificil de concretar si no se reconoce y embiste de poder a los
sujetos que son parte de la situacién a planificar. Vencer la tentacion de sefialar desde una lectura
externa y técnica cual es “el” problema que posee la institucion escolar —ruptura que muchas veces no
perciben quienes la habitan—, sélo se logra al asumir una concepcién que conjuga conocimiento y ética.

La accién de descubrir, enunciar, explicar y tratar de comprender un problema, moviliza y compromete a
quienes lo hacen. Definirlo y re-conocerlo en el contexto de la escuela, habilita la trayectoria de su
modificacion, instala la posibilidad de la implicacion e invita a pensar estrategias de intervencion.

Se desestima en consecuencia, la elaboracién de proyectos cuyo origen sea la deteccion de problemas
efectuada por actores que no estén inmersos en esa realidad institucional, porque es altamente probable
que los mismos sean percibidos “ajenos” a esa comunidad por los miembros que la componen. Si ello
ocurriera ¢acaso alguien se sentiria convocado a participar en un proyecto que pretende modificar una
situacion que la propia institucién no considera deficiente o negativa?

= Se capitalizan las experiencias anteriores, exitosas, frustradas o inconclusas.

El desarrollo de sucesivas reformas educativas en los paises de América Latina muestra una historia de
rupturas y desencuentros. Ciertas practicas escolares y constructos teéricos que se desarrollan en el
marco de las normas legales que rigen los cambios pretendidos por un gobierno, son denostadas por la
gestion sucesora, sin mediar una evaluacion responsable de las mismas. Pareciera que luego de un
sostenido esfuerzo por instalarlas, a través de discursos tecno-politicos y editoriales, de un momento a
otro esa manera de pensar y hacer el hecho educativo se torna inadecuado, ciertos conceptos se eliminan
de las disertaciones y comienzan a estar implicitamente “prohibidos”. Son los maestros y profesores,
como eslabones finales en la cadena de innovacién, como actores que hacen efectivos los cambios en la
sala de clase, quienes ven amenazadas sus practicas frente a sucesivas reformas.

Recuperar los proyectos significativos encarados en el ambito de cada escuela —aln cuando no se hayan
podido concluir o se considere que fracasaron—, poder analizar y debatir acerca de las razones que
motivaron ese final e instalarlos como punto de partida de un nuevo proyecto, constituye una apuesta a
la capacidad de los sujetos hacedores del mismo, a sus posibilidades de disefiar y gestionar el proyecto
que se inicia como una nueva oportunidad y fundamentalmente, significa ofrecer un voto de confianza a
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quienes estén dispuestos a asumir el desafio. Las experiencias frustradas cuando se acompafian de
procesos reflexivos y andlisis critico, producen importantes aprendizajes para la institucion.

= Se alienta la construccion colectiva como base del trabajo por proyectos.

El trabajo individual no se alinea con la ldgica de proyectos. Las elaboraciones intersubjetivas constituyen
la esencia de este modelo de planificacion. El trabajo con otros enfrenta a las diferencias, a posiciones
antagonicas, a luchas y conflictos, pero también abre espacios para el acuerdo. La tarea compartida se
enriquece con los aportes individuales, exige la confrontacién de argumentaciones ante perspectivas
distintas, ofreciendo un espacio potencial para el debate y la reflexion.

Gran parte de las practicas docentes en la actualidad se desarrollan en soledad, aun cuando los discursos
presenten otras configuraciones. Los gobiernos educativos y las gestiones escolares no han generado
condiciones de viabilidad para el trabajo en equipo, detectandose en ciertos espacios educacionales
algunos supuestos que sostienen “la /abor individual es mds eficiente”, “con el trabajo en equipo se
pierde demasiado tiempo”; “cuando se trabaja en equipo la responsabilidad se diluye y nadie se hace
cargo”...

Por cierto que el trabajo compartido implica mas tiempo y genera aprendizajes en quienes participan del
mismo. En un proceso de planificacion resulta indispensable, puesto que entrelaza diversas perspectivas y
obliga a cada cual a descentrarse de la propia mirada. Enfrenta a un hecho contundente: la realidad no es
necesariamente “mi realidad”, existen otros sujetos que la comprenden, explican e interpretan desde
otras miradas. Asumirlo, posibilita empezar a construir juntos —aunque inicialmente quienes estén
interesados sean muy pocos.

» La formacion permanente se asume como una estrategia de trabajo indispensable para potenciar las
distintas lineas.

La necesidad de reflexionar sobre las problematicas que se detectan, las decisiones que se asumen, los
obstaculos que se presentan, los conceptos y nociones que se sustentan, las acciones que se van
desarrollando y los magros o alentadores resultados que se van alcanzando, para poder avanzar hacia la
mejora de aquella situacion insatisfactoria que se pretende modificar, instala condiciones basicas para
gestar y sostener procesos de formacion continua.

Identificar las necesidades especificas de cada institucién para organizar la agenda de trabajo con el
conocimiento, expresa el respeto y el lugar prioritario que se otorga al sujeto de la ensefianza y al
responsable de la gestion de las instituciones escolares. Ello implica romper con los modelos clasicos de
capacitacion masiva, dirigida a un docente tipo o “imaginario” inexistente, cuya tematica es delimitada
desde organismos técnicos y es desplegada por expertos que deleitan con sus clases magistrales y
asombran con su nutrida oratoria. Ello significa revertir el sentido de este proceso y organizar una
formacion “a /a medida” de los participantes, tomando como punto de partida sus necesidades. Un
proceso que atienda la situacionalidad socio histérica de los grupos y recupere sus saberes.

= El contexto constituye un determinante clave de cada proyecto.

Un proyecto toma sentido en funcion del contexto en el que se concibe. La institucion no puede dejar de
pensarse en su interrelacion con el sistema educativo y con el sistema social que la contiene. Los
problemas de la organizacion, sostiene Morin (2004), sélo pueden comprenderse a partir de la relacion
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parte- todo. Desde la nocién de recursion organizacional® que concibe la complejidad de las relaciones
entre las partes y el todo.

La escuela debe dejar de concebirse desde su micromundo, rompiendo el pensamiento simplificante que
se funda en la disyuncién percibida entre ella y su medio. Necesita interpretarse en un abordaje inverso:
“de afuera para adentro”, en una perspectiva que le renueva su verdadero sentido como espacio
instituido —pero no exclusivo— de acceso al conocimiento. Los problemas que ocupan la mayor atencién
de la escuela no pueden seguir siendo sélo los de su territorio interno. No es casual que las corrientes de
planificacién contemporaneas denominen “problemas terminales” a aquellos que se sitGian en el espacio
ampliado y contextual de un establecimiento, contrastandolos con los denominados problemas
intermedios, que son propios del campo interno de la institucion. El “afuera” es el lugar donde un sujeto
0 una organizacion acumulan o desacumulan legitimidad, es decir, es en ese espacio donde se encuentra
la finalidad ultima de cualquier organizacion.

La fuerza, la urgencia, la cotidianeidad, la persistencia de los problemas de adentro de la escuela,
moldean una mirada intrainstitucional en los equipos de conducciéon que suele absorber casi con
exclusividad las preocupaciones de los mismos, generando agendas que excluyen el abordaje de
problematicas que se ubican por fuera de sus paredes, pero que sin embargo, la atraviesan.

* El mundo actual requiere la incorporacion de nuevos lenguajes.

Los avances cientificos y tecnoldgicos de nuestro tiempo, el creciente desarrollo de las comunicaciones, la
diversificacion y difusién del saber que ocurre por fuera de la institucion escolar, le plantean a ésta, uno
de los grandes desafios del presente.

Los centros educacionales necesitan construir nuevos lenguajes, favorecer el acceso critico a multiple
informacién, trabajar las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion, capitalizando su
capacidad para potenciar la ensefianza.

Una busqueda de estos modelos de planificacion es la incorporacién activa de los sujetos que son parte
del proceso. En este sentido, al recuperar y fortalecer el desarrollo tecnolégico se abre un espacio que
habitan naturalmente los jévenes.

La incorporacion de los avances tecnoldgicos como sustento de la ensefianza hace posible instalar un
didlogo de la escuela con e/ mundo, pero a la vez en su faz interna, posibilita que se tienda un puente
entre dos generaciones: el profesor y el alumno.

» la condicion de viabilidad requiere una construccion permanente.

La posibilidad de decidir, concretar y sostener en el tiempo la ejecucion de una accién planificada, se
construye. Esto significa que la viabilidad de un proyecto no siempre esta dada, debe generarse
constantemente.

De las multiples viabilidades que se requieren para avanzar en la dimensién del Aacer, es la viabilidad
politica la que posee un valor decisivo. En el espacio escolar ganar voluntades en apoyo a una propuesta

2 Lo recursivo se refiere a procesos en los cuales los productos y los efectos son necesarios para su propia produccion. El producto es al mismo
tiempo el productor; lo que supone una ruptura total con nuestra ldgica de las maquinas artificiales en la que las maquinas producen productos
que les son exteriores. Dicho de otro modo, son las interacciones entre individuos las que producen la sociedad; pero es la sociedad la que
produce al individuo (Morin, 2004). La idea recursiva rompe con la idea lineal de causalefecto, de producto/productor, de
estructura/superestructura.
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que siempre se enfrenta a fuerzas opositoras, implica acumular poder o adhesiones en favor del proyecto
que se esta construyendo o ejecutando. Los actores institucionales deberan desplegar estrategias
variadas para capitalizar el apoyo de los distintos sectores que se vinculan con la intervencion a realizar,
intentando reunir el poder suficiente que asegure el éxito del proyecto.

» La evaluacién formativa posibilita la replanificacién y ajusta el caracter flexible del proceso.

Aln cuando existan condiciones de viabilidad, resulta indispensable evaluar la marcha de un proyecto
para poder reajustar su rumbo y asegurar su anclaje en la turbulenta realidad que pretende modificar.

En el marco institucional, la accién de evaluarse no sélo entendida como introspeccion o reflexion acerca
del mundo interno, sino ademas, como correlacion entre el proyecto, los propésitos de la organizacién y
los requerimientos sociales. Es decir, una indagacion que se asuma como proceso que permite detectar el
grado de articulacion existente entre la praxis desarrollada en el espacio escolar y los problemas sociales
del contexto al que pertenece. (Perassi, 2006).

Esto permite profundizar el didlogo entre la escuela y sus contextos, favorecer los intercambios con el
afuera e interpretar las circunstancias socio historicas por las que transitan, para poder colaborar
activamente en la construccion actual de escenarios futuros.

Este modo de evaluar-se requiere trascender los propios muros para situarse en el ambito exterior e
indagar el impacto social que producen los resultados y los procesos que en ella se desarrollan.

= El pensamiento complejo abre espacios a la incertidumbre.

Morin (2007) resalta la inadecuacién cada vez mas significativa y profunda entre nuestros saberes
divididos, parcializados, desunidos y las realidades y problemas crecientemente multidimensionales,
polidisciplinarios, transversales, transnacionales, planetarios. Este autor propone una reforma de
pensamiento, que posibilite ligar, contextualizar, globalizar, a la vez que reconozca y respete lo singular y
concreto.

El mundo como interaccion de sistemas dindmicos empieza a comprenderse desde
abordajes complejos que articulan diferentes ejes de andlisis tales como: la situacionalidad histérica, la
vida cotidiana, las relaciones de poder - saber y las vinculaciones entre teoria y practica.

Aguerrondo (2007) se preguntara “esfos sistemas complejos, cambiantes y turbulentos ;son
planificables?”,

No existe una respuesta taxativa a este interrogante, adherimos a la expresion de Morin cuando sostiene
“es necesario aprender a navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos de certeza”
(Morin, 2007:17). Certezas absolutamente relativas en tanto la complejidad comprende incertidumbres,
indeterminaciones, fenémenos aleatorios. Es decir, un alto nivel de incertidumbre impregna los sistemas
organizados, mezcla de orden y desorden...

La planificacion se asume como una construccion continua, como un movimiento dialéctico que articula
diferentes dimensiones légicas (es, debe ser, puede ser y hacer). En tanto herramienta aglutinadora de los
esfuerzos individuales, orienta la accion hacia las metas colectivas.

A la vez que guia la intervencion sobre una situacién insatisfactoria intentando modificarla, debe ser
objeto de analisis y reflexién constante para asegurar su pertinencia y validez en funcién de una realidad
dindmica que cambia permanentemente. El proceso planificador que se aleja de su objeto (porque lo
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supone distinto, no lo comprende o no distingue los cambios operados recientemente), carece de sentido
por cuanto no conduce a su modificacion, ni a su mejora.

La planificacion se concibe como un proceso necesario para construir futuros deseables, para imaginar y
avanzar hacia futuros mejores.

1.2. Acerca de la evaluacién asumida en el Programa

1.2.1. Haciendo un poco de historia

En la historia de la evaluacion los aportes de Ralph Tyler marcaron un hito. En la década del cuarenta su
perspectiva instaldé esta problematica en el campo de la educacion, puesto que hasta entonces era un
tema del ambito empresarial, de la industria, de la economia y a principios del siglo pasado, también de
la psicologia. El auge de la psicometria y el énfasis puesto en el desarrollo de los tests psicoldgicos
orientados a medir la inteligencia, las capacidades cognitivas, las destrezas escolares y diversos aspectos
de la conducta humana, fueron el preludio del trabajo tayleriano. Es este autor quién advirtio que el
fracaso del alumno dentro de la escuela no se debia a limitaciones propias del estudiante, a su escasa
inteligencia, sino que su origen correspondia buscarlo en el contexto institucional y en la habilidad de los
profesores para definir el programa curricular mas adecuado (Carrién Carranza, 2001). El ajuste entre los
logros de un programa y sus objetivos definidos previamente es la esencia del modelo sostenido por
Tyler, para quien la evaluacion tiene como fin principal determinar el grado de consecucion de los
objetivos previstos, después de haber desarrollado lo planificado. Tyler sostiene una concepcion
conductista que se mantendra por unas cuantas décadas mas.

La preocupacion central de evaluar programas para evitar gastos innecesarios en educacion, contrastando
los objetivos disefiados con aquellos que se lograban y utilizando para ello metodologias cuantitativistas,
estuvo presente durante los afos sesenta y setenta. La evaluacion era solicitada (y pagada) por
organismos internacionales, funcionarios de gobierno y fundaciones, interesados en verificar los
resultados obtenidos (Municio, 2006). La evaluacién que se lleva a cabo en ese periodo es externa y
generalmente se concreta una vez que ha concluido el programa o proyecto.

Durante ese periodo comienzan a fundarse asociaciones profesionales dedicadas a la evaluacion,
especialmente en Estados Unidos (en 1970 se crea la Asociacion de Evaluadores Phi Delta Kappa
International, en 1976 la Evaluation Research Society y posteriormente, en 1986 se funda la American
Evaluation Association). “Desde la mitad de la década de los 70 la evaluacién emergié6 como una
profesion distinta de la investigacion académica” (Martinez Mediano, 2007:128).

La década del ochenta marca un fuerte desarrollo de lo cualitativo, los procesos —en oposicion a los
resultados— atrapan la atencion de los evaluadores. Surgen multiples modelos que expresan la inquietud
de incluir al implicado en la evaluacién, hecho que no siempre se concret6 en las praxis. Los métodos
etnograficos cobran importancia y se resalta fuertemente el papel de la audiencia en las indagaciones.

Muchos paises comienzan a desplegar procesos de descentralizacion de sus instituciones sociales y
educativas, movimiento que acompafid la evaluacién, otorgandose mayor poder sobre la misma a las
instituciones y a los profesores.

En los afios noventa la evaluacién estuvo estrechamente ligada al concepto de calidad. Japén, Estados
Unidos y Europa crearon modelos de evaluacion (Deming, Baldridge, EFQM, entre otros) orientados a
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indagar y transformar las organizaciones. La evaluacién se concibe como herramienta de
empoderamiento de los actores, se entiende como parte del propio trabajo.

Los paises de América Latina en su mayoria, inauguran en ese momento sus sistemas nacionales de
evaluacion de la calidad. Los programas educativos emanados de organismos gubernamentales y no
gubernamentales intentan inscribirse en una planificacion estratégica situacional —aunque a veces sélo en
lo discursivo— asumiendo a la evaluacion con sentido renovado. La evaluacién se constituye en la
instancia indispensable, para garantizar el correcto rumbo de las acciones planificadas.

La primera década de este siglo devela a la evaluacion educativa como un fenémeno complejo, que es
abordado desde una multiplicidad de modelos, en diversos ambitos de accién. La misma es en esencia
una accion politica y ética, en tanto se sustenta en determinada ideologia y se organiza en torno a ciertos
valores que le dan sentido.

1.2.2. Los momentos de la evaluacion

La evaluacion de un programa atraviesa sus diferentes fases.

Puede plantearse una evaluacién previa (ex - ante) con el propésito de detectar las problematicas
existentes para elaborar una adecuada intervencion. Es el inicio de un programa o proyecto, la idea, la
representacion mental o el germen que se encuentra en el contexto de descubrimiento (Mendicoa, 2006).

Es posible evaluar el disefio de un programa para verificar la calidad técnica en la definicién de cada
componente del mismo, para identificar la presencia de los elementos basicos, para analizar la
correspondencia multidireccional entre los componentes enunciados —lo que define el grado de
consistencia interna que posee esa planificacion—, para observar el ajuste y adecuacion a su contexto, o
bien, para considerar la evaluabilidad del programa —es decir, la posibilidad que tiene el mismo de ofrecer
ciertas condiciones que permitiran su evaluacion.

Se evalla el proceso de ejecucion de un programa, cuando la busqueda se orienta a vigilar la
direccionalidad que posee, los tiempos y recursos que insumen las acciones, los obstaculos y los logros
que se van obteniendo, etc. es decir, cuando se requieren indicios para retroalimentar el mismo programa
y replanificar su desarrollo. Esta evaluacion es conocida como monitoreo.

Pueden evaluarse los resultados obtenidos para detectar en qué grado lo previsto logré concretarse, pero
también, es deseable indagar el impacto de un programa. En el Ultimo caso, se analizan los cambios que
ocurrieron en la realidad sobre la que se intervino con la planificacién, generalmente una vez que ha
transcurrido un tiempo de su ejecucion. La evaluacion de resultados y de impacto operan en la dimension
del “ después”, por ello se la denomina evaluacién ex post.

La evaluacion que se gesto y lleva a cabo en esta experiencia atraviesa esta tipologia clasica, se focaliza
en los resultados, recupera procesos y avanza hacia algunas cuestiones del impacto. Si bien a lo largo del
desarrollo del programa la funcién formativa de la evaluacion tuvo un papel prioritario para reformular la
accion prevista, el objeto de analisis y reflexion que aglutina en la actualidad al grupo de trabajo, se
vincula mas estrechamente con la evaluacién ex post, aunque apela a lo procesual para potenciar
sentidos.

La evaluaciéon del programa o proyecto se concibe como una continuidad constituida por mdultiples
momentos. Esto significa que la misma no se piensa como un acto aislado de aplicacién de técnicas e
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instrumentos, sino que se asume como un subproceso del programa, cuya presencia resulta
indispensable si se pretende comprender integralmente su ciclo.

En América Latina, en el ambito de la educacién se indaga poco acerca de las intervenciones realizadas.
Existe escasa produccion escrita acerca de los resultados obtenidos en la evaluacion de programas
educativos que han sido ejecutados.

Evaluar un programa constituye una compleja tarea que requiere multiples y constantes decisiones.
Decidir implica elegir, seleccionar, efectuar recortes y posicionarse para leer la realidad, en consecuencia,
evaluar supone “efectuar una lectura orientada” (Bertoni, Poggi y Teobaldo, 1995:20).

En la fase inicial del disefio, es indispensable definir cuestiones claves del proceso, tales como: el
propdsito que se persigue con la evaluacion, los criterios a emplear, el objeto de indagacion, los actores
participantes, los modos e instancias de participacion, las técnicas e instrumentos de captacion de datos
que es necesario elaborar, el tiempo en que transcurrira esa evaluacion,...Estas definiciones dependeran
en primer término de la concepcion de evaluacién que sustenta el equipo responsable de llevar adelante
el proceso, en segundo lugar, del origen de esta indagacion (es decir, como surge, quién la requiere) y en
tercer lugar, de las caracteristicas particulares del programa a evaluar y del contexto histérico, social y
politico en que se desarrolla.

Divulgar el plan de evaluacién implica comunicarlo a los evaluados antes de llevarlo a cabo. Significa
difundir y fundamentar los criterios adoptados que guiaran la evaluacion, e incluir aquellos que logren
acordarse®. Este momento del proceso —y las decisiones que en él se tomen- otorga transparencia a la
evaluacion. Es la instancia en que se le construye viabilidad —o posibilidad de concrecion— al plan
evaluativo disefiado. Para que ello ocurra es necesario lograr la adhesion de los destinatarios, es decir,
involucrarlos como miembros activos en la valoracién.

La ejecucion o aplicacion de los instrumentos durante la indagacién también exige decisiones, revisiones
y reajustes. Del mismo modo que la organizacién, el andlisis de la informacion y la formulacién del juicio
de valor.

1.2.3. El concepto de evaluacion

El proceso evaluativo nunca abarca la totalidad del objeto, siempre resulta inacabado, perfectible, por
ello, todo informe final es mejorable. “El acto de evaluacién, como toda operacion intelectual, no capta
nunca directa y totalmente la realidad examinada. Esta es siempre objeto de un proceso previo de
definicion o de eleccion de los caracteres que permitiran aprehenderla” (Barbier, 1993:66). Para este
autor, los indicios de la realidad evaluada incorporan un esquema de lectura de la misma que siempre
resulta reductor o simplificador de su complejidad, hecho del que debe ser consciente el evaluador.

Si bien el Programa abordado delinea su estructura desde una definicion nacional que excede el ambito
jurisdiccional —y no es objeto de este estudio—, el equipo orienta deliberadamente la mirada a ciertas
lineas de trabajo, aquellas que se consideran mas relevantes y que representaron la esencia de la
dimension pedagdgica, en esta experiencia concreta desarrollada en la Provincia de San Luis. Aca se

3 Si bien en este caso se propone la definicion de criterios previos a la ejecucion de la evaluacion, existen otros modelos como el de la
evaluacion apreciativa sin referente predeterminado que los construye a lo largo del proceso. (Poggi, 2008). Scriven propone /a evaluacion libre
de metas (también llamada evaluacion con referencia a las necesidades) donde la tarea del evaluador es descubrir los efectos del programa (sean
estos los previstos u otros). El observador evaluador debera luchar por encontrar cualquiera o todos los hallazgos, sorteando el freno de sus
propios prejuicios (Scriven, 1976)
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enfatiza el sentido de “experiencia” no sélo como un cimulo de hechos ocurridos, observados o vividos,
sino como aquellos acontecimientos acerca de los cuales los miembros del equipo hemos podido
reflexionar y han llegado a implicarnos (Larrosa, 2003).

En el disefio y ejecucién de cada una de las lineas del Programa —que bien pueden considerarse en si
mismas proyectos— ocup6 un lugar especialmente significativo la palabra del otro. El “otro”, como sujeto
implicado en cada proyecto, adquirié diferentes rostros: del directivo, de profesores, alumnos,
supervisores, coordinadores de centros de actividades juveniles, jovenes de la comunidad,.... El aporte de
las maltiples perspectivas efectuadas por los sujetos desde contextos particulares, lugares especificos por
el rol que desempefan y ademds, entornos geograficos distintos por el emplazamiento de la unidad
escolar a la que pertenecen, permitié construir viabilidad a las lineas de accion puestas en marcha en
cada institucion.

La evaluacion asumida privilegia la valoracion de quienes fueron actores y destinatarios de las acciones
desarrolladas. Se trata de conocer y comprender cudl es el grado de satisfaccion de los actores claves,
respecto a la intervencion que se realizd con el Programa. Algunos autores denominan a este modo de
evaluar Modelo centrado en los particjpantes, en el que importa especialmente la respuesta que ha sido
capaz de dar la propuesta desarrollada, a las expectativas, necesidades e intereses de esas personas.
Otros autores —como Robert Stake—, la llaman Evaluacion Respondente o Respondiente, en ella se
persigue la participacion y valoracion de los implicados como propésito clave de la evaluacion del
programa. Este modelo no estd de modo previo absolutamente determinado y acabado, sino que es
flexible a lo largo del proceso evaluativo, son disefios que se van reajustando en funcion del avance de la
indagacion. Stake fue un férreo defensor del uso de métodos cualitativos en la evaluacién de programas.
Propuso la evaluacién como un servicio especialmente destinado a las personas que participan del
mismo, mas que a sus patrocinadores. En este modelo el evaluador es un facilitador que debe conocer
plenamente el lenguaje y los intereses de la audiencia. Stake sostiene que no son los evaluadores quienes
elaboran los juicios de valor, sino las audiencias o los clientes (Martinez Mediano, 2007).

La evaluacién respondiente se opone a la evaluacién preordenada que esta definida previamente, antes
de indagar en campo. “Lo mismo que un programa evoluciona de modo inesperado, los esfuerzos
evaluativos deberian adaptarse a ello, esbozandose desde la estabilidad y experiencia previas cuando sea
posible y extendiéndose hacia nuevos temas y desafios cuando se necesite” (Stake, 1980:87).

La indagacién que se lleva adelante en esta experiencia, puede encuadrarse en un modelo heuristico de
evaluacion que asume las condiciones politicas y sociales del contexto, para desplegar el proceso de
busqueda en terreno. Carrién Carranza (2001) sostiene que un modelo evaluativo es heuristico cuando
posee determinados rasgos caracteristicos. Algunos de ellos son:

a. Selecciona los procedimientos en funcién de las circunstancias en que se desarrolla el
proceso, pudiendo reajustar los mismos cuando no resulten adecuados.

b. Se sustenta en la configuracién de sistemas o subsistemas operativos como base de analisis.
A través de ellos se construye una imagen de la totalidad —del programa, en nuestro caso.

¢. Se orienta a detectar la pertinencia del hecho evaluado, mas que a establecer su eficacia.

d. Aborda lo situacional (no el todo) a partir de una necesidad, una decision politica, un
problema... y para recabar datos especificos se disefian los instrumentos mas adecuados.
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e. Focaliza en los sujetos, recupera sus reflexiones y sus andlisis en el marco de las experiencias
anteriores. Sin embargo, no neutraliza la asimetria existente con el evaluador experto, quien
es el responsable de velar por la aplicacion de los procedimientos técnicos, mantener la
vigilancia sobre la totalidad, integrar los resultados parciales y preservar la responsabilidad
de los juicios.

f.  El énfasis en los sujetos devela la naturaleza politica de la evaluacién. La participacion,
confrontacion, los acuerdos, la validacion de los resultados...son claves en los
procedimientos evaluativos a llevar adelante.

Coincidimos con Carmen Carrién Carranza cuando afirma que la evaluacion sélo se entiende en un
contexto de planificacion, en el seno de los procesos tendientes a crear una imagen prospectiva de la
realidad, a delinear el futuro. Los modelos capaces de generar espacios de reflexion compartida, debates
y analisis de las acciones desarrolladas, de las propias practicas, las problematicas surgidas, los retos
asumidos, las vias alternativas construidas en el camino de consecucion de aquella imagen, son modelos
heuristicos de evaluacion®.

Alineada en esta perspectiva la presente indagacion no desprecia, por el contrario capitaliza e integra la
perspectiva valorativa de los consultores que forman parte de la unidad ejecutora provincial, quienes
coordinaron el desarrollo de cada proyecto, impregnando al mismo de la concepcion compartida, pero
otorgandole el sello propio en el estilo y modo de hacer.

De acuerdo con Margarita Poggi (2008) es posible afirmar que la evaluacion es un proceso de
construccion de conocimiento acerca del objeto elegido, a la vez que constituye un acto de interrogacion
sobre el mismo y sobre el propio proceso desplegado.

1.2.4. los destinatarios de la evaluacion

Frente a un proceso de indagacion es preciso preguntar ¢ quiénes son los destinatarios de esa evaluacién?

Se entiende por destinatarios a los actores a quienes les incumbe esa evaluacion, quienes pueden
apropiarse de alguna manera de los resultados y emplearlos para mejorar las practicas.

Resultaria inapropiado identificar un destinatario universal e inespecifico, pero en este caso también es
incorrecto pensar en un actor Unico. El proceso evaluativo llevado adelante, reconoce distintos
destinatarios o un “combinado de grupos diversos” al decir de House (2000:73). Los principales
destinatarios del presente trabajo son:

a. Los actores intervinientes en el Programa. Reconocidos como ejecutores y receptores de las
acciones desplegadas en el marco de tal proceso, son aquellos sujetos relacionados
estrechamente con las unidades operativas mas concretas del Programa —las escuelas— en
el ejercicio de distintos roles. Cuando la investigacion evaluativa logra tender redes y
conectar a los actores participantes en procesos de reflexion acerca del mismo programa y

4 Estos comparten con los modelos sistémicos la comprension de la complejidad del objeto de estudio (institucion educativa, programa, sistema
educativo, etc.) y de sus componentes, se diferencian por el sentido prescrito que esperan que la realidad comparta en el caso de los Ultimos. El
modelo heuristico opera como dispositivo que torna asequible la realidad compleja, partiendo de los hechos o acontecimiento que suceden en
esa realidad. (Carrion Carranza, 2001)
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de sus propias implicaciones, comienza a generarse conocimientos sobre la institucion
escolar. La evaluacién de un proyecto o programa que involucra la escuela, siempre
constituye una oportunidad para gestar aprendizajes institucionales, para pensarse mas alla
del ser individual, como ser colectivo. Evocando una de las tesis de Cronbach “...la
evaluacion de programas es un proceso por el que la sociedad aprende a conocerse”

b. El propio equipo coordinador del Programa. En este caso Kemmis (1976) evocaria la tarea
desarrollada en términos de “la evaluacion como autocritica”, una via de vinculacion directa
entre conocimiento - accién - conocimiento. En un sentido estricto, la evaluacién se asume
como proveedora de informacion para perfeccionar el ejercicio profesional, revisar y
reajustar el desarrollo de lo planificado y poder elaborar teoria a partir de la accion y sus
resultados.

c. Siun programa conforma una hipétesis de trabajo (DINIECE, 2008) en tanto sendero posible
para alcanzar ciertos objetivos, su evaluacion constituye una prueba de dicha hipétesis, que
promovera la ratificacion o rectificacion de los diferentes aspectos considerados.

d. Los lectores interesados en esta tematica. Tal vez mas lejanos y de modo indirecto, son
sujetos imaginados, menos nitidos e identificables. Se trata de actores vinculados al campo
de la educacion, preocupados por encontrar modos de evaluar lo planificado y ejecutado.
Los perfiles convocados pueden ser profesores, directivos de escuelas, supervisores,
pedagogos, psicopedagogos, psicélogos, socidlogos, funcionarios de la educacién... Un
publico que se interroga sobre las practicas evaluativas y encuentra en esta textualizacién un
espacio para seguir preguntando.

La identificacién de los destinatarios es parte del contexto de la evaluacién y su comprensién es critica
(House y Howe, 2001) para el pleno desarrollo de este proceso.

1.2.5. La importancia del juicio de valor

¢Qué papel les compete a estos destinatarios en la elaboracién del juicio de valor? ¢Es necesario concluir
la evaluacién con un juicio de valor?

Las respuestas diferiran en funcion del especialista que se consulte. Asi Cronbach sostiene que la
evaluacion de programa se parece mas al arte que a la ciencia. Alkin concibe a la evaluaciéon como
proceso factual de recogida de datos y elaboracién de informacién para la toma de decisiones, pero
exenta de juicios valorativos. Stufflebeam y MacDonald en la misma linea, sugieren la no valoracion de la
informacién por parte del evaluador, delegando a los responsables de la toma de decisiones esa tarea.
Stake, Parlett y Hamilton, Guba y Lincoln —entre otros- destacan la evaluacion como busqueda y
determinacion del valor del objeto evaluado (mas que de su “mérito”), sin embargo, sostienen que el
criterio de valoracion esta dado por las necesidades del contexto en que se sitla ese objeto (Escudero
Escorza, 2003).

Péchenard por su parte, afirma que sélo hay evaluacién cuando se produce juicio de valor, en este
sentido asegura que “e/ juicio constituye la sefial de la evaluacion” (Barbier, 1993:77). Jean Marie

> Zuhiga Ricardo (1997) La evaluacion docente Universidad de Montreal, Quebec Canada, citado por Irurzun Laura (2000) Evaluacion educativa
orientada a la calidad. Fundec Buenos Aires.
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Barbier coincide con Ardoino cuando asevera que evaluar es transformar datos en valor, ellos consideran
que la evaluacién no consiste en ofrecer informacién sino en mostrar su significado. No obstante la
elaboracion de un juicio de valor no crea por si valor, sino que lo muestra, lo “traduce”, lo hace visible en
un contexto social y politico determinado.

En consecuencia, respondiendo a la segunda pregunta, es posible afirmar que hay enfoques para los
cuales el juicio de valor es indispensable en el proceso evaluativo, mientras que otros, privilegian la
comprension del objeto indagado. En funcién de ese posicionamiento, los multiples modelos evaluativos
existentes asignan una responsabilidad diferente a los destinatarios. Dicha responsabilidad se ubica en
algin punto del continuum cuyos extremos van desde el rol pasivo y receptivo de una audiencia que
“delega” en el experto evaluador la totalidad del proceso, esperando sentencias acabadas, hasta el
papel protagoénico de los destinatarios que construyen sentidos y elaboran juicios valorativos a partir de
los informes elaborados por el evaluador, pero prescindiendo de los argumentos de aquel.

¢ Cual es la posicién que asume al respecto el equipo evaluador que lleva adelante el presente trabajo?

Desde éste se respeta el derecho que tiene cada uno de los agentes involucrados con la experiencia, a
emitir juicios de valor sobre la realidad evaluada. En este sentido, se entiende que la elaboracién del
juicio es el nucleo fundante de toda evaluacion, es el rasgo esencial que la distingue de otros procesos,
pero de ninguna manera se arroga a los miembros que llevan adelante la evaluacion (en nuestro caso, al
equipo evaluador) el monopolio en la formulacion de dichas valoraciones.

Este estudio privilegia los juicios emitidos por aquellas personas que concretaron las acciones mas
especificas del Programa en el escenario escolar, a la vez que asume la indelegable responsabilidad que
le compete a un equipo evaluador de construir juicios de valor sobre el objeto indagado y alienta el
surgimiento de nuevas valoraciones por parte de los distintos destinatarios.

"

Se concibe a la evaluacién “...como proceso continuo, recursivo y divergente —con juicios a veces
contradictorios® — porque sus hallazgos son creados mediantes construcciones sociales sujetas a revision.
Las evaluaciones deben ser continuamente recicladas y actualizadas. Una buena evaluacion sugiere mas
preguntas que respuestas y no tiene un punto final natural’ (Martinez Mediano, 2007:204).

Considerar que el juicio de valor es la esencia de la evaluacién, impone la necesidad de reflexionar
acerca de la construccion del referente o la norma que hace posible la elaboracion del mismo.

El referente de la evaluacion es “ aquello en relacion con lo cual se produce o es susceptible de producirse
el juicio de valor" (Barbier, 1993:71), es el patron con el que se contrastan los datos relevados, la
informacién producida. Por ello, la modificacion del referente provoca siempre un impacto directo en el
juicio que se formula, es decir, distintos referentes de evaluacion generan valoraciones diferentes de los
mismos datos recogidos.

Durante mucho tiempo en la historia de la evaluacion educacional los referentes utilizados permanecieron
ocultos o no explicitos, fue necesario inferirlos a partir de las practicas valorativas desarrolladas. El
surgimiento de modelos mas democraticos en este campo del conocimiento, enfatizan la importancia de
transparentar el proceso, tornando visible las normas que originan la valoracién. Sin embargo,

6 La afirmacion que se efecttia entre guiones no corresponde a la autora citada, sino que es responsabilidad de quien suscribe la presente.
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corresponde sefialar que en el desarrollo de esos procesos le asisten responsabilidades diferenciales a los
actores que participan en la evaluacion.

Los profesionales de la evaluacion educativa —en este caso, miembros del equipo evaluador— tienen el
deber ético de definir los principales referentes con los que operan en el andlisis del objeto indagado,
para iluminar la comprension de los juicios emitidos. La pregunta que se impone entonces es: ;cdmo se
construyen esos referentes? Hay, sin duda, variados modos de hacerlo. En este trabajo cada referente se
asume como un constructo complejo elaborado a partir de tres anclajes claves:

a. Los propositos u objetivos que se persiguen con la evaluacion.

b. La concepcidon —ideolégica, social, econémica, cultural,...— y el posicionamiento teérico
disciplinar que asume el evaluador para efectuar la lectura del fenémeno indagado.

¢. Las condiciones en que transcurre el proceso evaluativo.

La elaboracion de los parametros referenciales no se realiza de modo estricto con anticipacién, es decir
“no se definen de una vez y para siempre”, si bien se anticipa un esbozo inicial de la norma a la
bisqueda de datos factuales, su delimitacion se realiza por aproximacién sucesiva, en funcion del
contexto y las circunstancias socio-politicas en que se concreta la evaluacion.

La definicion del referente en el juicio valorativo que emite un joven, un profesor, el director de la escuela
o un coordinador de centro de actividades juveniles (o sea, los ejecutores y/o destinatarios de los
proyectos desarrollados) no siempre logra hacerse publico. El acto de construir deliberadamente una
norma que posibilite el contraste, es un aprendizaje que demanda practicas sucesivas. Si bien siempre
que se efectlia una evaluacion existe una norma, habitualmente se trata de una construccion intuitiva
que realiza el sujeto desde la propia experiencia vivida. En el estudio que nos ocupa, los referentes
elaborados por esos actores no fueron explicitados, la formulacion del juicio se realizd de manera
espontanea a partir de parametros particulares que en su intimidad construyé cada indagado para poder
valorar.

La confeccion de los referentes en estos casos, se logra a partir de:
» Las experiencias vividas anteriormente.

= Las expectativas que gener6 en cada persona la puesta en marcha del proyecto o linea de
accion objeto de evaluacion.

» Lavinculacién emocional que el agente logré establecer con el proyecto.

» Las concepciones que porta.

En consecuencia, resulta altamente probable que las normas que originaron las valoraciones sean
variadas y que dichas valoraciones focalicen niveles de satisfaccién personales, en torno a aspectos
especificos del Programa. Esta informacion es altamente relevante para los evaluadores quienes procuran
recuperar las argumentaciones sustantivas que sustentan las evaluaciones realizadas por cada
estamento.

1.2.6. La vinculacion de los evaluadores con el objeto de indagacion

La perspectiva asumida por el equipo evaluador, no puede considerarse externa al objeto evaluado, en
tanto todos los miembros hemos tenido algin desempefio vinculado con la Unidad Técnica Provincial
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responsable de coordinar el Programa. Sin embargo, se trata de una valoracién que toma distancia de los
hechos particulares y del funcionamiento especifico que cada linea o proyecto de trabajo ha tenido en las
instituciones escolares, para componer desde la globalidad, algunos trazos que delinean el “todo”.

¢Coémo impacta en la evaluacion, la vinculacion que poseen los integrantes del equipo con el objeto a
evaluar?

Esta relacion —que en la actualidad ya no existe por haber concluido el Programa— es un
acontecimientoque provoca dos lecturas encontradas:

a. Una positiva, por cuanto el grado de involucramiento de los actores otorga un conocimiento
acabado de los detalles manifiestos, pero también de los repliegues no siempre difundidos
del programa. Al conocer “el adentro”, su historia y los contextos en que se tomaron las
decisiones, se construye una comprensiéon mas profunda del hecho indagado.

b. Otra negativa, puesto que existe un permanente riesgo que debe vigilarse: al ser “parte de”
hay una tendencia natural que impulsa a los sujetos a destacar los aspectos positivos en
desmedro de los negativos, o evocando a M. A. Santos Guerra, una disposicién a confirmar
las teorias previas (es decir, so6lo “ver” o reafirmar con la evaluacién, aquello que ya se sabia
antes de la misma).

Ello indica que en el campo de la evaluacién, se pueden reconocer tanto defensores como detractores de
una evaluacion atravesada por esa relacién. Para quienes llevamos adelante esta indagacion, haber sido
parte del Programa es un hecho real, que no resulta indiferente. Se torna importante por cuanto abre
posibilidades para potenciar una interpretacion mas rica y compleja del fenémeno en estudio, pero a su
vez, exige que se tomen recaudos para evitar posibles sesgos en la lectura.

Los principios fundamentales en que se sustenta la vigilancia que desarrolla el equipo evaluador para
garantizar un proceso ético, responsable y justo, son los siguientes.

= Respetar las voces de otros actores.

Democratizar la palabra significa abrir espacios para que los otros puedan decir, “permitir que
otro tenga su tiempo para hablar en nombre propio” (Garcia Molina, 2003:172), generar el
encuentro para escuchar. “Escuchar” no solo lo explicito y manifiesto de un discurso, sino
aquello que quedo al costado, lo olvidado, lo negado...Los silencios y los modos de nombrar,
revelan formas de sentir, pensar y vivir, aquello de lo que se habla.

Sin embargo, el respeto por esa palabra no sélo se vincula con el momento de otorgarla, de
habilitar el dialogo, de recoger lo dicho, sino que también se sostiene en la instancia de analisis,
de lectura e interpretacion. Actuar respetuosamente implica renunciar al menos a dos cuestiones
centrales que constituyen errores frecuentes:

a. Unificar las voces recogidas, o sea “hacer decir” lo mismo a los diversos actores,
aplanando y simplificando la construccién, eliminando los claroscuros, matices y
contradicciones, con la pretension —muchas veces inconsciente — de obtener un todo
armonico e integrado.

b. Anclarse en la singularidad de un caso, transcribiendo literalmente un fragmento o
palabra del discurso para “mostrar” lo que se afirma. Al respecto Arfuch
recomienda “enfatizar el acontecimiento del decir, la produccion dialdgica del
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sentido, y no meramente el “contenido” de los enunciados” (2007:197) “... realizar
un entramado significante de las voces, intentando rescatar, en la articulacion de
fragmentos de distintos enunciadores, una tonalidad expresiva..."(2007:194.) En
este sentido, los aportes particulares son importante pero tienen representatividad
en un corpus global.

Explicitar criterios, marcos referenciales y normas.

Hacer publico el posicionamiento conceptual y los criterios que adopta el evaluador para
abordar el objeto de estudio —es decir, identificar claramente desde dénde se interpreta— y
difundir los referentes asumidos en la evaluacion —o sea, precisar cules son las normas en
relacion a las que se emiten los juicios de valor—, otorga transparencia al proceso. Esta
comunicacion ilumina las conclusiones a las que arriban los evaluadores, ofreciendo elementos
que permiten profundizar la comprension del informe final.

Asumir esta decision pone al descubierto el grado de coherencia que posee una evaluacién, en
tanto devela la congruencia o conexién logica que existe entre las diversas partes o
componentes de la misma. En la medida que el proceso y sus resultados evidencien coherencia,
se incrementa el nivel de credibilidad para los destinatarios.

Triangular o contrastar datos.

Para incrementar la veracidad’ de la indagacion y en consecuencia profundizar la credibilidad de
sus conclusiones, se considera indispensable contraponer técnicas e instrumentos, fuentes y
perspectivas.

La triangulacién es el control cruzado entre distintas fuentes de datos —personas, documentos,
instrumentos, etc.— Es una opcidon metodolégica que se apoya en la combinaciéon de métodos
para captar la complejidad del fenémeno abordado.

Entender que la busqueda de la evaluacion no es acceder a la verdad cientifica, que el valor del
objeto indagado es relativo a la norma y perspectiva que asuma quien evalle, que no existe un
actor que pueda emitir conclusiones definitivas y certeras en la indagacion de realidades
sociales,... enfrenta a la necesidad de adoptar la contrastacién como estrategia de objetivacion
de los datos. La triangulacién permite acotar el sesgo —voluntario o involuntario— que puede
contener cada mirada, escena o palabra. La interseccion de las multiples perspectivas habilita un
mayor acercamiento a la realidad en estudio.

Validar conclusiones con los principales destinarios

La confirmacién de la informacion, la interpretacion de significados y la elaboracion de
conclusiones necesitan ponerse a consideracion de los participantes y principales destinatarios.
Que esos sujetos puedan tener acceso a los informes evaluativos abre espacios para el debate, la
confrontacion, la adhesion o el silencio (que también es una forma de “ decir").

7 Entendida como una relacion de equivalencia o representacion isomorfica entre los datos recogidos y la realidad indagada.
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Hay autores que la denominan validacion respondente o negociacion (entre otros, A. Latorre
Beltran) y la entienden como una técnica clave para otorgar validez a las proposiciones o
enunciados que construyen los evaluadores.

Las conclusiones se conciben como “conceptos de segundo orden” (Van Maanen, 1985) en tanto
se edifican sobre conceptos de primer orden —los datos—, a partir de las relaciones que se
establecen entre los mismos, el analisis y su interpretacion, se construyen los significados.

La contrastacién que se realiza con los implicados en la evaluacion de los principales resultados
obtenidos, valida las conclusiones del proceso desarrollado. No se desconocen las variadas
dificultades que deben enfrentar los evaluadores, para validar los resultados finales cuando los
programas o proyectos educativos, objetos de estudios, han concluido su aplicacion. El principal
obstaculo a vencer en ese caso, es el desinterés —o baja motivacion— de la audiencia, que ya ha
“cerrado” mentalmente un desarrollo y no visualiza un rédito directo para sus proximas
decisiones. El desafio que se les presenta a los evaluadores es encontrar la estrategia mas
adecuada para convocar la participacion.®

La evaluacion constituye un hecho politico y social y como tal no es neutro ni objetivo, puesto que su
esencia es la elaboracion de juicios de valor. Por ello, sostener los principios antes enunciados, preserva
del riesgo de la parcialidad, en el sentido que los intereses particulares de los evaluadores se ven
cercados por los recaudos que se asumen en relacion con la planificacion, el desarrollo y la conclusion
del proceso valorativo. La implicacién de los miembros del equipo es un componente presente a lo largo
del proceso, que no se puede ignorar.

2. ABORDAJE METODOLOGICO

El desarrollo metodolégico que sustenta este proceso evaluativo es de corte cualitativo. Se enfatiza el
caracter plural de la verdad, el enfoque global de la situacién, el valor del contexto, la relevancia
sustantiva de la perspectiva de los involucrados, puesto que la realidad se concibe subjetiva e
intersubjetiva. Se privilegia la comprension e interpretacién de las situaciones sociales a las que se les
atribuye un caracter complejo.

Sin embargo, no se desechan en el presente emprendimiento, los aportes cuantitativos que puedan
enriquecer esta indagacion. Apelando a lo manifestado por Filstead “los métodos cualitativos son
apropiados por si mismos como procedimientos de estimaciéon de la evaluacion del impacto de un
programa. La evaluacion de programas puede resultar fortalecida cuando ambos enfoques® se hallan
integrados en un disefio de evaluacion” (Cook y Riechardt, 1995:75-76).

El proceso de evaluacion encarado se concibe interactivo, progresivo y flexible.

En él, no sélo se recuperan los hechos sino también las representaciones que tienen los actores sobre los
acontecimientos. En este sentido, se entiende que la informacion se refiere a hechos cuando se focaliza

8 En el estudio que nos ocupa no resulté facil esta tarea. Se concretd en el primer semestre de 2009 a través de tres (3) jornadas abiertas —
especialmente dirigidas a directivos y docentes de las escuelas que formaron parte del Programa —de participacion voluntaria, donde se
desarroll6 una agenda con la devolucion de los principales resultados alcanzados en cada una de las lineas o proyectos trabajados. A los fines de
favorecer la asistencia al encuentro, se eligieron lugares estratégicamente distribuidos en la Provincia.

% El autor se refiere a las metodologias cualitativas y cuantitativas.
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en las caracteristicas de la situacién, comportamiento o interacciones entre las personas, mientras que
atafie a representaciones cuando la bisqueda se orienta a recoger opiniones, modos de ver y entender los
acontecimientos, las cosas o los comportamientos, otorgar un significado o encontrar causalidades. (De
Ketele y Roegiers, 1995)

En la palabra de los sujetos no se busca la certeza, ni la absoluta reconstruccién de lo real. Tal como
afirma Dussel (2007), importa tanto lo que sucede, como /o que /a gente cree que sucede, porque en esa
construccion de sentido sobre la experiencia es donde se definen horizontes, se organizan estrategias y se
otorga valor a los hechos. Ello tiene impacto en la accion social y en la vida de las instituciones.

La decision del equipo de trabajo fue organizar el proceso de evaluacién del Programa, en torno a sus
cuatro lineas de accién esenciales:

= Proyectos de Mejora

= (Centros de Actividades juveniles —CAJ—

= Trayecto de Formacién Docente

= (Capacitacion en uso de TIC

2.1. Técnicas e instrumentos

Coherente con la concepcion de evaluacion asumida se emplearon diversas técnicas y se disefiaron
variados instrumentos que permitieron captar hechos claves y las mdltiples perspectivas de distintos
actores, a fin de poder realizar una lectura aproximativa sobre los resultados y el impacto que esta
intervencion tuvo en el espacio escolar.

Todo proceso de relevamiento de datos pasa por un filtro epistémico puesto que siempre detras de los
instrumentos  seleccionados existe un sistema de referencia del evaluador, aunque no se explicite.
Cuando se trata de un equipo de evaluadores, se hace necesario negociar y establecer acuerdos basicos
en torno a los marcos referenciales que se adoptan.

Las técnicas e instrumentos principales empleados en la indagacion realizada, fueron:

1. Observacion.
2. Entrevista.
a. Entrevista en profundidad

b. Coloquio
3. Cuestionario

a. Abierto

b. Cerrado

4. Grupo de reflexién
5. Testimonio
6. Analisis documental
La observacion tanto sistematica como ocasional constituye la técnica de base de este trabajo que

acompafi6 el desarrollo de la intervencion, desde sus inicios. Ella hizo posible que los evaluadores
podamos reconstruir situaciones compartidas con los agentes ejecutores del Programa, con los cuadros
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de conduccién intermedios, con los funcionarios de mayor poder politico en el campo educativo provincial
y con la unidad ejecutora nacional del Programa.

Las observaciones realizadas por los evaluadores, como exploraciones intencionadas situadas en un
contexto y centradas en ciertos aspectos como focos de atencion, generalmente fueron participantes y se
desarrollaron en diversos escenarios (encuentros de capacitacion, visita a las escuelas, reuniones de
trabajo en la sede del Programa, presentaciones oficiales, etc.) Una tarea importante que debié encarar el
equipo, fue la contrastacion y la negociacion de significados de lo observado.

La entrevista se desarrollé en dos formatos:

a. Entrevista individual en profundidad a directivos y docentes de escuelas PROMSE emplazadas en
distintas localidades de la provincia. La misma, puede identificarse como semi-dirigida en tanto
contempld las dos caracteristicas claves que definen De Ketele y Roegiers para ella: por un lado,
producir un discurso no lineal por parte del entrevistado lo que permite al entrevistador
reorientar el cauce de la misma cuando es necesario y por otro, no haber previsto con antelacién
todas las intervenciones de quien conduce la entrevista, solamente marcar puntos de referencia.

El margen de libertad otorgado por este tipo de entrevista, ofrece al sujeto entrevistado una
interesante posibilidad para expresarse y colabora para que emerjan las representaciones que
porta.

b. Cologuio final del Trayecto de Formacion Docente. Didlogo sostenido entre los evaluadores y
cada participante que acreditdé dicho trayecto, optando por la modalidad oral o mixta
(alternativas de produccion escrita y defensa oral).

Los propésitos del mismo fueron indagar acerca de determinados aspectos, conceptos,
relaciones, conocer el modo de pensar y aproximarse a las intenciones de accién del
participante.

El coloquio permite profundizar la comprension del fendmeno en estudio por cuanto el
intercambio dialdgico, si bien esta guiado por los evaluadores, posee una estructura flexible.

Los cuestionarios también adoptaron dos modalidades:

a. Abiertos —denominados por algunos autores no estructurados— contienen enunciados generales
—preguntas, afirmaciones incompletas, etc.— que otorgan al sujeto la libertad de elaborar la
respuesta con la forma y extension que desee.

Dentro de esta modalidad se construyeron cuestionarios que fueron autoadministrados sin la
presencia del evaluador —dirigidos a los Coordinadores de CAJ, a los equipos ejecutores de
Proyectos de Mejora y a los integrantes de la Unidad Ejecutora Provincial del Programa—y otros,
distribuidos por miembros del Programa y que debieron ser completados en presencia de los
mismos —a esta categoria pertenecen los cuestionarios para los jovenes asistentes a los CAJ y los
cuestionarios de evaluacion del Trayecto de Formacion administrado a los participantes al
concluir cada encuentro.

b. Cerrados. Se trata de cuestionarios auto-administrados en todas las escuelas en que se desarrolld
el Programa en la Provincia de San Luis. Los destinatarios fueron: directivos, docentes y alumnos.
Para ello se tomé el instrumento disefiado y aplicado por DINIECE al inicio del programa, para
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realizar la indagacion de linea de base —2005/2006— y sobre el mismo, se realizaron pequefios
ajustes.

Los cuestionarios permiten hacer una radiografia de la situacion evaluada y abarcar grupos de
indagacion mas amplios. “El valor de un cuestionario depende, obviamente, de la riqueza de las
cuestiones que plantea, de la precision con la que estan planteadas, de la adecuacion de su extension.
Pero también de la “calidad” y el nimero de informantes” (Santos, 1993:87).

Los grupos de reflexion, entendidos como un espacio de intercambio, andlisis, confrontacion,
deliberacion, implicacién...., permiten ir construyendo sentidos y significados compartidos a lo largo de
un proceso. En esta experiencia, se trabajo con grupos de reflexion sobre los procesos desarrollados y los
resultados obtenidos después de cada encuentro del Trayecto de Formacion.

El testimonio ofrece la posibilidad de acceder a un relato de los acontecimientos desde una perspectiva
absolutamente personal. La dimension afectiva y vivencial tifie la percepcién de los sucesos y configura
representaciones que siempre son subjetivas. El valor y la riqueza del testimonio se vinculan mas que con
el hecho ocurrido, con el modo en que el sujeto vivié ese hecho. Se empleo este recurso para recuperar la
palabra de informantes claves que gestaron y permanecieron a lo largo de toda la vida del Programa.
Ademas, en un sentido mas amplio y bajo el nombre de “relatorias”, en la linea del proceso de
formacién, numerosos docentes eligieron hacer visibles sus vivencias, reflexionar acerca de sus
experiencias enmarcadas en contextos particulares, poner voz y hasta emocionarse al compartir su
perspectiva.

El andlisis documental se orientd especialmente a materiales escritos. Los documentos escritos,
considerados por algunos autores —Santos, 1993— como instrumentos cuasi/- observacionales, ofrecen la
posibilidad de trabajar su contenido, pero también, analizar sus contradicciones y coincidencias con las
practicas y con otros documentos vigentes en los mismos espacios institucionales. Es valioso analizar la
etiologia de los mismos, considerar los circuitos que recorren y tener en cuenta los aspectos formales que
los autores le han dado a cada documento.

En el estudio realizado esta técnica incluyd el analisis de proyectos de mejora, de producciones escritas
por participantes en el proceso de formacién y ademas, producciones virtuales de los actores
participantes en la linea de TIC.

2.2. Muestra y estrategia de analisis de la informacion

Corresponde resaltar un rasgo distintivo del procedimiento llevado a cabo en el trabajo emprendido — que
es propio de la metodologia cualitativa- el empleo de un muestreo intencional, seleccionado en funcion
de la riqueza y significacion que cada caso posee para la situacion indagada. En ese sentido, no se busca
la representatividad estadistica de la muestra definida. Se trata de elegir un conjunto de unidades del
universo de estudio, de acuerdo a determinados criterios que el evaluador considera relevantes en
funcion de los objetivos planteados (Sautu et a/, 2005).

En la presente indagacion el criterio de satisfaccion de los actores involucrados, es sin duda, el criterio
que se ha privilegiado, por ello adquieren tanta significacién las representaciones que poseen los sujetos
en relacion con el programa. Complementando el anterior, la calidad de funcionamiento y la eficacia del
programa —en términos de aquello que fue capaz de generar y producir en los escenarios de
intervencion— conforman el ntcleo de criterios orientadores de la bisqueda de evidencias.
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Sin embargo, las evidencias por si solas no son suficientes, los datos deben ser analizados a la luz del
andamiaje tedrico que sustenta la evaluacion realizada. El caudal de informacion recolectada suele ser
tan vasto que requiere un proceso de seleccién por parte de los evaluadores. Mas alla de las técnicas que
se utilicen para ello, lo importante es identificar los ejes mas significativos en funcion de los objetivos
planteados. La heterogeneidad de los datos relevados constituye otro frecuente problema en los procesos
evaluativos —especialmente anclados en metodologias cualitativas. En este sentido, la triangulacién —en
tanto contrastaciéon de fuentes, evaluadores, técnicas, instrumentos, sujetos, momentos, etc.-se erige
como estrategia esencial para depurar y otorgar confiabilidad a la informacion recogida.

Las estrategias de analisis no se despliegan una vez que se ha ordenado la informacion, se empiezan a
delinear tempranamente con el disefio de la evaluacién. La opcion metodoldgica asumida, la eleccién de
determinadas técnicas y mas especificamente, la construccion de cada instrumento de relevamiento de
evidencias, se organiza a partir de una pre-definicion —o primera enunciacion— de las categorias
fundamentales del fenémeno en estudio. Sin embargo, el posicionamiento epistemoldgico, disciplinar y
metodolégico asumido por el equipo evaluador, resalta la necesidad de sostener un movimiento
dialéctico que recupere las categorias emergentes en la indagacion, aun cuando las mismas no se hayan
previsto en los inicios, o bien, redefina el sentido de alguna de ellas. De este modo, el mapa categorial
con que concluye la evaluacion, siempre es diferente de aquel con que se inici6 el proceso.

La evaluacion no es una descripcion de los acontecimientos, tampoco es determinar si un hecho ocurrido
es bueno o malo™. Se trata de un proceso sistematico de busqueda de datos e informacion acerca de
algiin aspecto de la realidad, para elaborar juicios de valor que orienten una toma de decisiones
fundamentada, procurando la mejora de dicho aspecto.

“No basta la simple descripcion de la realidad, la reconstruccion aséptica de los escenarios y los hechos.

n

Hay que penetrar en las redes del significado para llegar a comprender... lo que sucede....” (Santos,
1993:130).
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