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Editorial:

Hacia un Proceso de Evaluacion Docente Justo y
Socialmente Justo

Towards a Fair and Socially Just Process of Teaching
Evaluation

F. Javier Murillo * y Nina Hidalgo
Universidad Auténoma de Madrid

Existe una generalizada creencia de que la evaluacién docente es buena per se; que su
mera existencia hace que los y las docentes desarrollen mejor su trabajo y, con ello, se
incremente la calidad de la ensefianza. Pero eso no es necesariamente cierto, todo lo
contrario. Un proceso de evaluacién que fomente la competitividad entre colegas, que
genere suspicacias y desconfianzas entre los y las profesionales (y hacia ellos y ellas), que
marque su actuaciéon de tal forma que se conviertan en meros aplicadores de pautas
externas, que esté descontextualizada y sea injusta... con altas probabilidades
contribuirdi a generar sistemas educativos inequitativos que legitimardn las
desigualdades sociales.

No cabe duda que lo mas valioso del sistema educativo es el conjunto de docentes que en
él trabaja. S6lo una politica de evaluacién que les valore y apoye, que contie en ellos,
fomente su desarrollo personal y profesional y les aporte informaciones para su
crecimiento podra contribuir a una educacién mejor, més equitativa e inclusiva. Se trata
de construir un sistema de evaluacién no sélo para los docentes sino con los docentes
(Murillo e Hidalgo, 2015a).

Pero disefiar e implementar un proceso de evaluacién docente que de verdad contribuya
a la mejora de la calidad y la equidad de la educacién no es tarea fécil. Si no es un proceso
de calidad, justo y equitativo, si no es util, crefble, consensuado, positivo, bien
fundamentado... si no aporta informacién a los docentes para que genere en ellos un
proceso de reflexién que desemboque en un esfuerzo personal de mejora... mejor no
hacerlo.

Para que la evaluacién docente sirva para mejorar la calidad y la equidad de la educacién
es necesario que proporcione informacién ttil que ayude al profesor o la profesora a
mejorar su propia practica para conseguir el maximo desarrollo de todos y cada uno de
los estudiantes, que le ayude a crecer como intelectual critico y que promueva que luche
contra las desigualdades educativas y sociales. Asi de simple y as{ de complejo.

De las anteriores ideas podemos extraer algunas implicaciones que humildemente
consideramos que contribuyen a una evaluacién del docente que sea realmente justa y
que favorezca la consecucién de una sociedad mads justa.

*Contacto: javier.murillo@uam.es

issn: 1989-0397
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a) Formativa, orientada hacia la mejora docente

Posiblemente lo més importante de un proceso de evaluacién docente es que aporte
elementos que permitan al profesor o profesora mejorar su desempeiio y, con ello, el
desarrollo integral de los y las estudiantes. Este primer punto ya nos lleva a plantearnos
no sélo el para qué, sino también qué se evalta, como y la forma en que se comunican los
resultados de la misma a los docentes. Y la respuesta debe ser siempre “de la manera en
que ayude a mejorar su propia practica”.

b) Transparente, creible, prdctica y itil

Para que una evaluacién sirva realmente al docente para mejorar su préctica debe ser
util, creible y concreta. Los pardmetros tradicionalmente considerados para que una
evaluacién sea de calidad (objetiva, valida y fiable) no sirven de nada si el profesional al
que va dirigido no confia en los resultados o si no le aporta ideas claras y concretas para
su desarrollo profesional. Y eso pasa también por ser transparente en los criterios de
valoracién y en su aplicacién. Lleva inexorablemente a pensar en una evaluacién con
multiples fuentes de informacién, y con una amplia variedad de instrumentos, incluida la
auto-valoracién. No en vano, el objetivo de la evaluacién ha de ser generar una reflexién
personal del docente que le lleve a replantearse algunos de sus habitos de ensefianza.

c) Que busque y logre, el desarrollo integral de sus estudiantes mediante una atencion
diferenciada de cada uno de ellos y ellas

El objetivo de la educacién es el desarrollo integral de todos los hombres y mujeres. En
coherencia con ello, una evaluacién docente debe aportar informaciones que ayuden a los
y las docentes a tomar las decisiones més adecuadas para su consecucién. Y ello implica
la formacién en conocimientos, valores y desarrollo fisico; pero con especial énfasis en
elementos tales como la curiosidad, el trabajo en equipo, el respeto por los otros, la
valoracién de las diferencias individuales y sociales, el espiritu critico, la participacién o
el compromiso social de los estudiantes.

Y todo ello solo serd posible a partir de una ensefianza que busque la individualidad para
lograr un trabajo colectivo. La atencién a la diversidad es una necesidad para lograr un
trabajo inclusivo, de apoyo a los que mas lo necesitan y, con ello, justo.

d) Motivadora, que favorezca el compromiso docente

La investigacién, y el sentido comtn, son tenaces en aseverar que el compromiso de los y
las docentes es el factor que més contribuye a una educacién de calidad. Y esa afirmacién
es mas cierta atn si lo que buscamos es una educacién que trabaje por la Justicia Social.
La evaluacién, por tanto, debe tener como principal funcién reforzar ese compromiso de
los y las docentes, ayuddndoles a realizar mejor su trabajo. Las evaluaciones sumativas,
con repercusiones "duras" (por ejemplo, en forma de incremento salarial o promocién
profesional), no son el camino. Los profesores y las profesoras son buenos profesionales
que han dedicado gran parte de su vida a formarse para serlo y han tenido que someterse
a un proceso de seleccién. Considerarles como lo que son, profesionales, y apoyarles en
el desemperio de su funcién es el deber del conjunto del sistema educativo, favoreciendo
que se sientan motivados a seguir creciendo profesionalmente y comprometidos con sus
estudiantes, con la escuela y con la sociedad.
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e) Positrva, reforzadora y no jerdrquica

Para que esta reflexién se dé realmente es imprescindible cambiar la cultura de la
evaluacién. Los afos han ido configurando una evaluacién educativa jerdrquica, negativa
y represiva. Una evaluacién donde “el que sabe”, ocupando una posicién de poder, dice al
que “no sabe” lo que hace mal, y todo ello para imponerle algtn tipo de castigo por ello.
Una evaluacién socialmente justa cambia esa forma de ver la evaluacién, proponiendo
una evaluacién diferente, que sea positiva, que destaque en primer lugar y por sobre de
otras cuestiones los elementos que funcionen, que se hacen bien. Del trabajo de un
profesional hay un 90% de cosas bien hechas y un 10% que deben ser mejoradas;
fijémonos en el 90% para poder cambiar el 10%. Eso solo es posible si el evaluador es un
par, un igual, un amigo critico en lugar de una persona con autoridad institucional. Se
trata de que lo que diga, sea bueno o malo, sea crefble por las evidencias que tiene, no
por su posicién.

J) Contextualizada, centrada en el centro docente donde desempeiia su trabajo

No hay nada mas injusto que una evaluacién igual para todos. El y la docente
desarrollan sus funciones en un centro docente concreto situado en un contexto
determinado. Las caracterfsticas, expectativas, normas y valores de la escuela, asi como
el contexto socioeconémico y cultural del entorno y las familias, inciden de una forma
determinante en su desemperio. De esta forma, es preciso avanzar hacia una evaluacién
del docente enmarcada en la escuela donde trabaja. Quiza la estrategia es desarrollar la
evaluaciéon de los docentes y de la escuela de forma simultdnea, recogiendo también
informacién sobre los condicionantes y caracteristicas de la escuela. Sin duda es un tema
a explorar en un futuro que posibilitard no solo una evaluacién mas ajustada, sino
también una disminucién de los costos y el tiempo en el proceso evaluativo.

g) Flexible, capaz de adaptarse al contexto y evolucionar en el tiempo

Otra de las caracteristicas que desde nuestro punto de vista debe tener cualquier modelo
de evaluacién de docentes es que sea flexible, que sea capaz de adaptarse al contexto y
que evolucione en el tiempo para mejorar los desajustes que se vayan presentando y
acorde a las nuevas circunstancias que puedan surgir. Efectivamente, uno de los
problemas de la evaluacién es su aplicacién rigida y acritica. Cada docente, cada escuela,
cada situacién es tnica, y si lo que se pretende es aportar ideas para que cada docente
reflexione sobre su situacién y mejore, estd claro que el modelo debe ser suficientemente
abierto como para que se ajuste a las diferentes circunstancias.

h) Personal y ciclica, que desemboque en planes de mejora personales

Se trata de que las evaluaciones desemboquen en un plan de mejora personal de cada
docente. Un plan de mejora donde cada profesor o profesora se comprometa por escrito a
mejorar los aspectos detectados en la evaluacién y consensuados entre el evaluador y el
docente. La siguiente evaluacién, entonces, se centrard en revisar los casos y los
resultados de ese plan personal de mejora. De esta forma, todos los docentes tendrdn que
comprometerse a mejorar su trabajo, independientemente de si éste puede ser
considerado mejor o peor, reformando la implicacién y el profesionalismo de aquéllos.
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1) Que genere docentes intelectuales criticos comprometidos con la Justicia Social

Una educacién que trabaje por una sociedad distinta, mds justa e inclusiva, exige de
docentes intelectuales criticos. Docentes capaces de generar nuevas ideas, encontrar
nuevas caminos, ser lideres en el aula, la escuela y la sociedad, con una buena formacién
en torno a cuestiones epistemolégicas, politicas y problemas educativos, criticos con la
situacién actual, pero esperanzados en sus acciones, que encabecen un movimiento
intelectual a favor de otra sociedad.

Podria parecer que la evaluacién no tiene nada que aportar, pero no es asi. La evaluacion
aporta las ideas necesarias para lograr que los profesores y profesoras sean unos
intelectuales criticos con la situacién actual de opresién asi como comprometidos con el
cambio social, aspectos fundamentales para orientar la evaluacién docente a la Justicia
Social.

Heskesk

Avanzar hacia una evaluacién docente que se desarrolle mediante un proceso justo y que
se oriente a que la sociedad también lo sea requiere del trabajo e implicacién de todo el
sistema educativo, desde los politicos y evaluadores hasta los propios docentes pasando
por las escuelas. Reflexionar acerca de las implicaciones mencionadas en estas timidas
ideas es el primer paso para lograr una evaluacién docente capaz de cambiar la educacién
y la sociedad. Estd en nuestras manos disefiar e implementar una nueva préctica
evaluativa centrada en los y las docentes, donde sean protagonistas de su evaluacién y
esta se revierta en una mejora evidente de su propia practica, ayudando a su desarrollo
personal y profesional y a la configuraciéon de una educaciéon que luche por una sociedad
més justa.

Hace unos meses tituldbamos un Editorial con esta frase “Dime cémo evalias y te diré
qué sociedad construyes” (Murillo e Hidalgo, 2015b). En coherencia con esta afirmacion,
dime cémo es la evaluaciéon docente y asi serdn las presiones o los apoyos que tengan los
profesionales de la educacién para ser o intelectuales comprometidos con la Justicia
Social o técnicos acriticos que contribuirdn a legitimar las desigualdades existentes en la
sociedad.

Referencias

Murillo, I.J. e Hidalgo, N. (2015a). Enfoques fundamentantes de la Evaluacién de Estudiantes
para la Justicia Social. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 8(1), 43-61.
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Las Tecnologias y la Ensefianza en la Educacion
Superior. Un Simulador Aplicado a la Integracion de
Conceptos Ensefiados en Cursos de Posgrado

Technology and Teaching in Higher Education. A Simulation
Applied to the Integration of Concepts Taught in Postgraduate
Courses

Silvana L. Giudicessi*, Maria C. Martinez-Ceron*i,
Soledad L. Saavedra, Osvaldo Cascone y Silvia A. Camperi

Universidad de Buenos Airesi

Introduccién: El objetivo de este trabajo fue implementar tecnologfas de la informacién y la
comunicacién (TIC) a nivel de posgrado. En este caso particular se usé USINA, un
simulador para la toma de decisiones disefiado por el Centro de Innovaciones en Tecnologia
y Pedagogfa (CITEP), de la Universidad de Buenos Aires. Esta permite trabajar con
narraciones, estudio de casos y utilizar el “error” como método pedagégico. Métodos: 1)
Disenar una secuencia de pantallas para ser montadas en USINA utilizdndola como
herramienta de integracién de conceptos en dos cursos de posgrado: Downstream Processing
de proteinas (DSP) y Aplicaciones, Sintesis y Andlisis de Péptidos Sintéticos (ASAP). 2)
Aplicar una encuesta anénima para evaluar la eficiencia de USINA. 3) Realizar una clase
presencial para intercambiar opiniones sobre la experiencia. Resultados y Discusién: En
ambos cursos (DSP y ASAP) la experiencia resulté exitosa. El alumnado consideré que el
uso de USINA permitié el andamiaje de conocimientos y la integracién de conceptos al
situarlo en el rol de experto. El uso de las TIC en los niveles educativos superiores sigue
siendo una asignatura pendiente. A través de la experiencia aqui analizada, se abre la
posibilidad de llevar esta herramienta a cursos de pregrado y con mayor ntmero de
estudiantes.

Palabras clave: Simulador, Tecnologfa de la educacién, Ensefianza superior, Integracién,
Biotecnologfa, Quimica, Tecnologfas de la informacién y de la comunicacién, Ensefnanza-
aprendizaje, Innovacién pedagdgica.

Introduction: The aim of this work was to implement information and communication
technologies (ICTs) at postgraduate level. In this particular case, USINA, a decision-making
simulator designed by the Center for Innovation in Technology and Education (CITEP), of
the University of Buenos Aires, was used. It allows working with stories, case studies and
uses the "error" as a teaching method. Methods: 1) Design a sequence of screens to be
mounted in the USINA platform to use it as a tool for the integration of concepts in two
postgraduate courses: Protein Downstream Processing (DSP) and Applications, Synthesis
and Analysis of Synthetic Peptides (ASAP). 2) Apply anonymous quiz to evaluate the
efficiency of USINA. 3) Perform a class attendance to exchange opinions on the experience.
Results: During both courses (DSP and ASAP) the experience was very successful. The
students felt that the use of USINA enhanced learning and helped integrating concepts by
situating them in the role of experts. Discussion: The use of ICTs in higher levels of
education remains a pending issue. Through the experience here analyzed the possibility to
bring this tool to undergraduate courses and more students is opened.

Keywords: Simulation, Educational technology, Higher education, Integration,
Biotechnology, Chemistry, Information and communication technologies, Teaching-
learning, Educational innovation.

*Contacto:sgiudicessi@ffyb.uba.ar Recibido: 3 de marzo de 2016
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1. Introduccion

La incorporacién de nuevas herramientas a la enseflanza en el nivel superior es un
desatio que merece especial atencién. La utilizacién de viejos métodos y la persistencia
de metodologias de ensefnanza dificultan la innovacién en la educacién superior. En un
escenario de sobreabundancia de informacién, la principal preocupacién de los docentes
sigue siendo formar a los alumnos para el futuro, para que se desempefien exitosamente
como profesionales. El tradicional modo de ensefianza, donde el docente simplemente
transmite conocimientos a sus alumnos, se presenta como una posible propuesta, pero no
tinica, e incluso en algunos casos, insuficiente. Reconocer el aprendizaje como un proceso
de interaccién social abre la oportunidad al desarrollo de nuevas estrategias de
ensefianza de las disciplinas y a la manipulacién de nuevas aplicaciones en constante
renovacioén (Jacubovich, 2012).

2. Fundamentacion teorica

2.1. Uso de TIC en la ensefianza de nivel superior

Con el uso de las computadoras han aparecido nuevas formas de aprendizaje para la
ensefianza de las ciencias bdsicas que posibilitan su acercamiento a alumnos. Las
tecnologias de la informacién (TIC) aparecen como recursos didacticos a través de
entornos virtuales tales como el campus virtual, los laboratorios virtuales y los
simuladores que brindan la posibilidad de trabajar en un ambiente de ensenanza e
investigacion de tipo “protegido”, con practicas de muy bajo costo a las que no se tendria
acceso de otro modo y que ademds se pueden reproducir las veces que fueran necesarias
hasta apropiarse de los conceptos (Cabero, 2007).

El uso de las TIC en la ensenanza ha tenido una profunda repercusién en los tltimos
afios, ya que ha demostrado ser una herramienta de gran valor para mejorar la
ensefianza por parte de los docentes y el aprendizaje por parte de los alumnos.

En 2008 se realizé un estudio sobre el uso de las tecnologfas en la Argentina en el cual
se encontré que la telefonfa movil se habfa cuadruplicado en los Gltimos afos, los
usuarios de Internet en el pafs llegaban a duplicar el promedio mundial y existian 3,7
millones de conexiones a Internet, de las cuales el 90% eran de banda ancha (Bernal,
Gonzélez, Ojeda y Zanfrillo, 2011). Este masivo consumo de la tecnologfa en la vida
cotidiana también refleja un aumento de su utilizacién en la educacién. Como expresa
Cardelli (2007), las TIC han permitido incorporar nuevas fuentes de informacién y
aumentar la rapidez para adquirirlas. Ademas, la reforma curricular en las universidades,
Jjunto con la implementacién de las TIC y nuevas politicas que las incluyen y fomentan,
permiti6 el aumento considerable de métodos que involucran tecnologfas informaticas y
de comunicacién (Lépez, 2007). La utilizacién de la tecnologia y la informética en la
educacién (al igual que en la vida cotidiana) se estd desarrollando actualmente a nivel
mundial. Por ejemplo, todos los paises europeos cuentan con estrategias nacionales para
fomentar el uso de las TIC en diferentes dmbitos, incluyendo una estrategia especifica
dedicada a la educacién. En muchos casos estas estrategias estdn encaminadas a
proporcionar a los alumnos competencias en el manejo de las TIC (en particular
alfabetizacién digital), asf como a proporcionar formacién en TIC a los docentes
(EACEA, 2011). En todos los pafses los grupos destinatarios de estas medidas son los

10
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profesores/formadores, en tanto que las actividades se centran sobre todo en las etapas
de educacién primaria y secundaria. Sin embargo, de a poco se estd implementando
también en la educacién superior. De esta manera, diferentes herramientas tecnolégicas
van adquiriendo protagonismo en las universidades e institutos de educacién superior.
Uno de los elementos tecnolégicos més usados es el campus virtual, el cual Del Bello
(2001) define como “un medio de comunicacién y un medio de almacenamiento de
informacién”. El campus ha tenido una enorme repercusién en la educacién superior, ya
sea por su gran utilidad como por su amplia aplicacién para la enseflanza y el
aprendizaje. En la Universidad de Buenos Aires, desde hace casi una década, se ha venido
implementando el uso del campus virtual suministrado por Moodle, como principal
medio de comunicacién alternativo, como archivo virtual, bibliografico y gufa de
trabajos practicos, y para inscripcién a materias, entre otros. Su disefio simple y
didéctico lo ha convertido en una herramienta utilizada en varias universidades, como es
el caso de la Universidad Nacional de Quilmes, que cuenta desde hace varios afos con la
Universidad Virtual (UVQ), la cual se encuentra sostenida por la plataforma virtual y
afio tras afio incorpora mayor cantidad de usuarios. Desde entonces, no solamente se han
registrado mayores demandas en el uso de las fuentes tecnolégicas en la Universidad de
Quilmes; en otras universidades, como es el caso de la Universidad Nacional de La Plata,
el funcionamiento de muchos dmbitos de docencia, extensién e investigacion utiliza TIC
en forma cada vez més intensiva. Se han implementado politicas que promueven el
mantenimiento y mejoramiento de las redes que permiten el acceso y el manejo de los
entornos virtuales y herramientas de la red, lo cual confirma la importancia que la
tecnologia cobra en la educacién en todos los niveles en nuestro tiempo (Dfaz, Molinari
y Raimundo, 2007).

A dfa de hoy, y como ya resaltaba Carnoy en 2004, no se han desarrollado ampliamente
nuevas realidades con modelos pedagégicos basados en las TIC de acuerdo a lo que la
demanda universitaria exige. Si bien las politicas ya han sido implementadas, las propias
TIC aplicadas en las aulas e incluso en la vida cotidiana de los propios alumnos no han
tenido una gran aceptacién atn. La utilizacién de los entornos virtuales como una de las
herramientas de las TIC ha colaborado con lo que hoy conocemos como la educacién a
distancia, en complementariedad con la presencial, lo que permite una mejor calidad
educativa y més equitativa para aquellos que no pueden concurrir a clases. Para Salinas
(2004), lograr entornos virtuales de ensefianza-aprendizaje efectivos, es decir, que
permitan obtener buenos resultados en términos de construccién de conocimientos,
requiere considerar cambios metodolégicos y en las estrategias didacticas que alli se
despliegan. En una investigacién realizada por Tumino y Bournissen (2014) se advierte
la tendencia a establecer patrones de uso de técnicas y herramientas de aprendizaje
tecnolégicas, conforme a la intencién de provocar la creatividad y el descubrimiento en
el ejercicio formativo. Sin embargo, la escasa participacién docente renuente a la
implementacién de estas nuevas tecnologias es todavia la gran limitacién que no permite
potenciar las estrategias de aprendizaje de los estudiantes mediante el uso de las TIC.
Tecnologias de comunicacién e informacién ofrecidas, como las plataformas virtuales
tipo Moodle (que presentan, entre otras cosas, los portafolios, los WebQuest, los foros y
los aportes colaborativos de las Wiki), son utilidades que no han sido atn
suficientemente exploradas y estratégicamente explotadas en el drea de la enseflanza
(Tumino y Bournissen, 2014). Desde el Centro de Innovaciones en Tecnologfa y
Pedagogfa (CITEP, http://citep.rec.uba.ar), perteneciente al Rectorado de la

11



S. Giudicessi, M. C. Martinez-Ceron, S. L. Saavedra, O. Casconey S. A. Camperi

Universidad de Buenos Aires, se ofrecen cursos con el objeto de fomentar y generar
espacios pedagdgicos, creando un gran potencial para implementar el uso de nuevas
herramientas didécticas.

Para aprovechar todo el potencial de las TIC habria que utilizarlas en el aula no solo
como herramientas para el aprendizaje, sino también para la evaluacién.

Hoy dia, en los cursos impartidos, generalmente se hace uso del foro de discusién y chat,
ya que es importante combinar el uso de las nuevas tecnologfas con los métodos
tradicionales de ensefianza. Esto tiene por objeto satisfacer las demandas de cambio y
adaptaciones permanentes detectadas en las necesidades actuales del alumnado y brindar
al estudiante experiencias potencialmente transferibles a otras situaciones que
involucren el manejo de estrategias y métodos de trabajo. La interaccién a través del
foro, con los docentes y los propios pares, permite a los estudiantes un andamiaje
constante, lo cual potencia sus aprendizajes. El uso de las TIC debe integrarse a un
cambio de paradigma basado en el aprendizaje, haciendo, compartiendo y colaborando en
contextos que propicien la innovacién y creatividad. En este sentido se recupera la
importancia del auto-aprendizaje y las habilidades para encontrar informacién confiable,
desarrollar ideas innovadoras, comunicar informacién y evaluar las soluciones creativas
(Cataldi, Lage y Dominghini, 2013).

Otro modelo de ensefianza en entornos virtuales es el uso de simuladores, que propone a
los alumnos construir conocimiento acerca de complejas relaciones entre variables en el
marco de un contexto que reproduce la complejidad en la que estas variables se
manifiestan y sobre las que los alumnos deben intervenir (Pinto, 2006).

2.2. Simulaciones para la ensefianza universitaria

Cataldi et al. (2013) definen los simuladores como programas que buscan reproducir
situaciones de la vida real mediante la visualizaciéon de los diferentes estados que el
mismo puede presentar, donde cada estado estd definido y descripto por un conjunto de
variables que cambian mediante la interaccién en el tiempo con un algoritmo
determinado, a fin de describir de manera intuitiva el comportamiento del sistema real,
dado que operar sobre este es inaccesible. Permite diseflar un modelo del sistema real y
realizar experimentos con este modelo, a fin de comprender el comportamiento del
sistema y evaluar las distintas estrategias operativas del sistema en estudio.

La tecnologfa ha proporcionado las herramientas y métodos para que en el ambiente de
simulacién puedan convivir videos, animaciones, gréficos interactivos, audio y
narraciones (Casanovas, 2005).

La importancia de las simulaciones reside en hacer participe al usuario de una vivencia
para desarrollar hébitos, destrezas y esquemas mentales que influyan en su conducta. A
su vez, permite la resolucién de situaciones problemadticas, a través de la reflexién y el
razonamiento (Arroyo, 2014). La simulacién es una de las herramientas mas poderosas
disponibles para los responsables en la toma de decisiones, tales como ingenieros,
diseniadores, analistas, administradores y directivos, para disefiar y operar sistemas
complejos. Ejemplo de esto son los simuladores de vuelo y de conduccién de
automoéviles, entre otros. Muchos de estos simuladores estdn disponibles en Internet y
abiertos al publico general, aunque la mayorfa se encuentra en inglés (Bio Network,
2004; Gel Electrophoresis, 2009; Virtual Lab, 2008).
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Como sefiala Arroyo (2014) una cuestién relevante en el uso de simuladores en
educacién es la disminucién de la posibilidad de cometer errores durante la practica
profesional. Esto es de suma importancia en carreras propias del area de la salud, tal
como en el caso de Medicina y Psicologia (Huamani, 2014), ya que disminuyen la
posibilidad de generar un perjuicio relevante en los pacientes. Asi como en carreras
administrativas los riesgos se reducen a la pérdida de un cliente (Osorio, Angel y
Franco, 2012), en el drea de la Biotecnologia estos pueden ser los mismos que en las
carreras comerciales y en el drea de la Salud, donde la importancia radica en los efectos
sobre un paciente.

A la hora de enseiiar ciencias “duras” los estudiantes pueden encontrarse con un entorno
educativo no amigable, con un proceso de enseflanza caracterizado por memorizar
hechos, seguir protocolos como si fueran recetas de cocina y escuchar de forma pasiva en
clase (Bonde et al., 2014). Labster (https://www.labster.com/) ofrece entornos virtuales
online para la generacién de simuladores aplicados a la ensefianza, ya que son una fuente
de estimulos sensoriales y cognitivos que permiten que los estudiantes pongan en juego
sus ideas frente a las interacciones que plantea el desarrollo de la actividad realizada en
el simulador. Bonde et al. (2014) analizaron uno de los diez simuladores que se
encuentran en Labster: un simulador de un laboratorio de criminalistica. Tomaron 91
estudiantes de un curso introductorio de Ciencias Biolégicas. Al comienzo del curso se
les realizé un examen de nivel. Luego dividieron el curso en dos, a una mitad se les dio
una clase tradicional con exposicién del docente y a la otra mitad se les pidié que
recorrieran un simulador. Luego, a todo el alumnado se lo evalué con un examen.
Invirtieron los grupos para la siguiente leccién y fueron nuevamente evaluados. Tras un
periodo de tiempo, se les pidié a los alumnos que repitieran los examenes para evaluar la
capacidad de retencién. Con estos resultados concluyeron que el uso de este simulador
incrementé ampliamente la capacidad de integrar los conocimientos, aunque esto no
influyé en la aprobacién de los exdmenes parciales.

Salas y Ardanza (1995) propusieron el uso de simuladores para la ensenanza de las
Ciencias Médicas. Ellos analizaron exhaustivamente las ventajas y desventajas del uso
de simulaciones mediadas por computadora y concluyeron la importancia que tiene
especialmente en el ciclo clinico-epidemiolégico de las carreras de Ciencias Médicas, ya
que permite realizar una practica semejante a la que sucede en la practica profesional.

Para Gokhale (1991), las estrategias de aprendizaje basadas en el desarrollo de
habilidades de pensamiento de orden superior implican tres principios: a) la creacién de
un ambiente cautivador para el que aprende, b) la combinacién de experiencias de
aprendizaje visuales e interactivas que ayuden a los estudiantes a formar
representaciones mentales y c¢) el desarrollo de la arquitectura cognitiva que integre las
experiencias de aprendizaje. Las simulaciones interactivas de computadora basadas en
estas estrategias ayudan a los estudiantes a crear las explicaciones sobre los sucesos, a
discutir y argumentar la validez de esas explicaciones, tendiendo puentes entre los
estilos de aprendizaje de los estudiantes y los estilos de ensefianza de los docentes.

Desde la perspectiva docente, el disefio de un simulador significa realizar un complejo
replanteo pedagégico, desde la estrategia didactica hasta la configuracién del entorno
virtual (Arroyo, 2014). Se deben disefiar escenarios compatibles con la practica
profesional, en los que se pongan en juego no solo los conocimientos teéricos adquiridos
durante el proceso de ensenanza/aprendizaje, sino que permitan modificar la posiciéon

13



S. Giudicessi, M. C. Martinez-Ceron, S. L. Saavedra, O. Casconey S. A. Camperi

del alumno a través del lenguaje (Katz, 1996), ya que en lugar de usar indicaciones como
recitar o definir, propios de un nivel 1 de la clasificacién taxonémica de Bloom, se
utilizan otras propias del nivel 6, en el que principal comando sera “decidir”. Esto les
permitirfa no sélo realizar tareas de manera automdtica sino llevarlos al andlisis, a la
evaluacion y a la propuesta de diferentes puntos de vista para la resolucién del problema
(o juego de problemas) al que se enfrenten los alumnos.

Aldrich (2005) propone una clasificacién de los tipos de simuladores. USINA, segtn esta
clasificacién, pertenecerfa al tipo de “historia ramificada”, en la cual el alumnado se
apodera de la situacién del proceso de ensefianza, ya que cada vez que se le presenta una
posibilidad de tomar una decisién, esta conlleva a una consecuencia. Asi, los guia a
involucrarse de manera activa con su propio proceso de aprendizaje, utilizando los
conocimientos adquiridos previamente y permitiendo la integracién de los mismos.

2.3. USINA aplicado al proceso de ensefianza/aprendizaje

Los simuladores, como USINA (http://usina.rec.uba.ar), propician el aprendizaje
estimulando la bisqueda de estrategias superadoras y la toma de decisiones similares a
las que ocurren en el campo profesional. Es un simulador en espaiiol, disefiado por el
CITEP, orientado a la ensefianza y aprendizaje en el nivel superior. La construccién de
la situacién-problema inicial, como también de las alternativas a elegir y los nuevos
escenarios que cada eleccién genera, conforman la clave de la experiencia. Se trata de
una experiencia pedagégica disefiada para investigar, analizar y tomar decisiones con el
objeto de integrar los aprendizajes académicos y promover habilidades ligadas a la
practica o el ejercicio profesional desde una mirada disciplinar o interdisciplinar
(Jacubovich, 2012).

USINA promueve que el docente piense en algin problema de ensefianza relevante, que
genere un éarbol rico en ramificaciones y derivaciones (Lion, Soletic, Jacubovich y
Gladkoff, 2011), y se basa en dos tipos de aprendizaje: el aprendizaje en base a la
resolucién de casos y el aprendizaje en base a la resolucién de problemas.

El docente disena una propuesta de ensefianza mediada tecnolégicamente, por lo que
USINA se convierte en una “herramienta de autor” para cada una de las propuestas. No
se trata solamente de pensar en respuestas correctas o incorrectas, sino en vias posibles
de resolucién que conllevaran distintas consecuencias. En todos los casos, en el
momento final de la simulacién se ofrece una devolucién docente del camino recorrido.

La estructura bésica de USINA est4 conformada por:
a) Un contexto: marco espacial y temporal y las caracteristicas del entorno en el
cual se desarrollard el problema.

b) Un escenario: en el cual se brinda la informacién acerca del rol que el alumnado
va a asumir dentro del problema.

¢) Un primer problema: donde se presenta una situacién inicial o tarea concreta que
el alumnado tiene que resolver para comenzar a dar una solucién al caso.

d) Alternativas posibles de solucién al primer problema planteado.

e) Materiales e informacién de los que se puede valer el alumnado para la toma de
decisiones.

f) Toma de decisién entre las alternativas propuestas que conlleva una
consecuencia concreta.
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g) Siguientes problemas con sus posibles soluciones en los cuales el alumnado ird
recorriendo diferentes caminos en base a las decisiones tomadas y donde cada
problema subsiguiente es consecuencia de la decisién tomada en el problema
anterior.

h) El resultado o final del recorrido al que arribard el alumnado segin las
decisiones que haya ido tomando en las diferentes etapas. El mismo se acompana
con una devolucién del docente.

Se presentan, a su vez, dos pantallas. En una de ellas se muestra el “historial de
decisiones”, el cual consiste, una vez alcanzado uno de los posibles resultados, en la
presentacién de las decisiones tomadas a través de la simulacién. Y en la otra, el
“recorrido 6ptimo”, que muestra la secuencia de decisiones correctas.

En el presente trabajo se planteé el uso de la USINA en cursos de posgrado de pocos
alumnos (entre 12 y 15 alumnos). Estos cursos son intensivos y en dos semanas se
imparten gran cantidad de conocimientos. Son adecuados para alumnos que deben viajar
y faltar a sus trabajos para su formacién. Es por ello un gran desafio poder integrar
todos los temas tratados en tan poco tiempo. En nuestra Citedra (Citedra de
Biotecnologia, Facultad de IFarmacia y Bioquimica, Universidad de Buenos Aires),
durante 2015 se dictaron dos cursos de posgrado. El primero, llamado Downstream
Processing de Proteinas (DSP), tiene como objetivo ensefiar a elegir procesos de
recuperacién y purificacién de protefnas obtenidas por medio de procesos
biotecnolégicos. Se busca disefiar el proceso mas eficiente y de menor costo para que sea
factible la fabricacién industrial del producto biotecnolégico. El segundo curso, llamado
Aplicaciones, Sintesis y Analisis de Péptidos Sintéticos (ASAP), ensenia diferentes
metodologias de obtencién de péptidos sintéticos y sus diferentes aplicaciones en la
industria.

Dado que ambas 4reas de conocimiento presentan dificultades a la hora de realizar el
proceso de ensefianza/aprendizaje y en la integracién de los conocimientos adquiridos,
se consider¢ el uso de simuladores como herramienta de integracién de dichos cursos.

A su vez, se seleccionaron estos cursos por contar con pocos alumnos, lo cual facilitarfa
la realizacién de una prueba piloto con el objeto de evaluar su posible aplicacién en las
materias de grado que se dictan en la Catedra. En ambos cursos se invitaba al alumnado
a recorrer la simulacién en la segunda etapa de la cursada, en la cual ya contaban con los
conocimientos necesarios para realizarla. En ambos casos, el alumnado se ponia en el rol
del experto que era convocado por una empresa. En el caso de DSP, se necesitaba la
purificacién de una protefna y, en el caso de ASAP, la sintesis de una biblioteca de
péptidos que serfa utilizada para la purificacién de una protefna. En el escenario, se
informaba al estudiante del rol que debia tomar y se presentaba el problema a resolver.
La pantalla siguiente conducia al alumnado a la primera decisién a tomar, con una o mas
opciones. Si el alumnado elegia la opcién correcta, se le permitia continuar con la
USINA hacia la siguiente toma de decisiones; en caso contrario, se lo despedia o,
simplemente, no era seleccionado por la empresa, y se lo invitaba a recorrer nuevamente
la USINA para que realizara un nuevo recorrido.
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3. Método

El uso de simuladores para la enseflanza en posgrado no tiene antecedentes en la
Catedra de Biotecnologia, donde se realizaron los cursos antes citados. No es el caso del
uso de TICs ya que la Catedra cuenta con un Campus virtual desde hace mas de 5 afios.

El curso de DSP lleva siendo impartido desde hace mas de 10 afnos. Antes de encarar el
disefio del simulador, se tenfa conocimiento de ciertas dificultades a la hora de integrar
los conceptos dictados durante el curso en tan corto periodo de tiempo, mas alin si se
considera que el alumnado es muy heterogéneo como suele suceder en cursos de

posgrado.

Conociendo estas dificultades epistemoldgicas, fue una preocupacién de los docentes
encontrar una herramienta que pudiera permitir superarlas. Se tomé entonces contacto
con los profesionales del CITEP para disenar por medio de USINA una simulacién que
fuera un apoyo didé4ctico para dicho curso. Se decidié usar un simulador en parte por las
ventajas previamente nombradas, pero también porque el alumnado que realiza cursos
de posgrado en su mayorfa son nativos digitales (Huamani, 2012). Los entornos
virtuales de ensefianza y aprendizaje tienden a estimular el aprender haciendo, utilizando
un medio con el que el nativo digital se encuentra familiarizado.

En el momento que se pensé el curso de ASAP, la experiencia obtenida con el curso de
DSP fue inspiradora. Dado el resultado positivo no solo observado por el alumnado sino
también por el equipo docente, se pensé en el simulador como herramienta central a la
hora de integrar los conocimientos dictados durante este curso. El equipo docente tiene
una amplia experiencia en ensefar las metodologias para la sintesis quimica de péptidos
y, aunque esta fue la primera vez que se dicté como curso, ha capacitado varias
generaciones de tesistas doctorales, lo que hacfa que se estuviera familiarizado con las
dificultades que el temario podfa presentar al alumnado.

Se seleccioné un simulador del tipo “historia ramificada” porque no sélo se buscaba la
integracién de los conocimientos adquiridos a lo largo del curso sino también, estimular
el aprendizaje colaborativo y estimular la toma de decisiones, actividades
imprescindibles que realiza cualquier profesional. Considerando que el alumnado esta
compuesto por adultos cursando estudios de posgrado, esta metodologfa permite poner
en juego una préctica lidica apropiada para que puedan sentirse involucrados con las
responsabilidades propias del campo profesional.

Los cursos elegidos para la implementacién de USINA tienen un alto contenido tedrico
y préactico. Son cursos de 60 horas cada uno, con una duracién de dos semanas. Al ser
intensivos, los alumnos reciben una gran cantidad de informacién y conceptos en un
periodo corto de tiempo, lo que hace dificil el correcto andamiaje del conocimiento.

El Disefio Educativo consta de varios pasos a seguir para la elaboracién de un proceso
de disefio y desarrollo de la propuesta educativa. Estos pasos serfan la elaboracién de los
contenidos del cual el equipo docente es el responsable. La informacién se estructura
seglin una situacién real y concreta que puede ser facilmente entendida por el alumnado.
Los contenidos se estructuran en un formato educativo virtual en funcién del
aprendizaje significativo, que en el caso de USINA son situaciones reales en las que se
debe tomar una decisién, y cada toma de decisiones conlleva a una nueva pantalla con
nuevas decisiones a tomar. Este simulador permite insertar los recursos necesarios para
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optimizar la construccién de los conocimientos en forma significativa. Asf se concreta el
diseno de la propuesta educativa. Posteriormente, se realizan las etapas de seguimiento y
monitoreo de las actividades ejecutadas por el alumnado. Finalmente, como propone
Bautista (2015), a partir de los informes extraidos de la aplicacién, los docentes a cargo
del curso realizardn un informe final de la retroalimentacién grupal e individual, tanto
de la propuesta como del ejercicio de los simuladores, al utilizar los foros y la puesta en
comun en el nivel presencial.

La propuesta didéctica fue disenada como diagramas de flujo para luego ser montados en
el entorno USINA, en el cual se plantearon una serie de pantallas.

En el planteo del simulador del curso DSP se disefiaron tres tipos de pantallas:

»

“Contexto”, “Escenario” y “Pantalla problema” (figura 1):

v “Contexto”: Se describen las caracteristicas de la empresa donde se suscita el caso
problematico, se describe dénde estd situada y quiénes son los posibles
competidores.

v’ “Escenario”: Se sitda al alumno en el rol de especialista en DSP de protefnas y al
cual se le solicita que disefie un proceso de purificacién de una proteina de
aplicacién industrial (insulina), la cual se encuentra en una mezcla compleja.

V' Pantalla problema I: Se presenta el problema con la primera toma de decisiones,
en el cual se le pide que decida qué tipo de métodos analiticos utilizarfa para la
caracterizacién de la muestra entre una baterfa de métodos a eleccién. Entre esta
baterfa, sé6lo algunos métodos le serdn de utilidad para la caracterizacién
necesaria de la muestra compleja y se propicia que el alumnado evalte la
metodologia analitica mas adecuada a su problemaética.

A partir de esta pantalla, se suceden las diferentes pantallas propias del arbol de decisién
disefiado para que vaya obteniendo informacién sobre la protefna a purificar y sus
contaminantes y nuevos problemas que lleven a una purificacién exitosa, en el caso de
que se seleccionen las opciones correctas. Si el alumnado selecciona las opciones
incorrectas o menos 6ptimas, la siguiente pantalla tendra una explicacién sobre cual fue
el inconveniente que presenta la/s opcion/es elegida/s. A su vez, se dejaron preguntas
que serfan contestadas de forma presencial, con la intervencién del grupo y del docente.

De la misma manera que en en el caso del curso de DSP, se plantearon tres tipos de

pantallas para el curso de ASAP: “Contexto”, “Escenario” y “Pantalla problema” (figura
Q):

V' “Contexto”: Se describen las caracteristicas del lugar de trabajo donde se suscita
el caso problematico, se describe dénde estéd situada y quiénes son los posibles
competidores.

V' “Escenario”: Se sitda al alumnado en el rol de especialista en sintesis de péptidos
en fase s6lida. En este escenario se le explica que se quiere sintetizar una
biblioteca peptidica de determinadas caracteristicas y utilizarla para purificar un
anticuerpo.

V' Pantalla problema I: Se presenta la primera toma de decisiones.

Segiin el proceso que el alumnado seleccione, serd conducido a una pantalla con las
explicaciones referentes a las ventajas y desventajas de las decisiones que tome, de
acuerdo al camino elegido en la simulacién. Si el alumnado selecciona las opciones
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incorrectas o menos 6ptimas, la siguiente pantalla tendrd una explicacién sobre cual fue
el inconveniente que presenta la/s opcién/es elegida/s.

Resultado de la opcion 1: Se lo
Opcion 1 despide. Se le explica por qué es una
incorrecta l opcidn incorrecta y se lo invita a
Se sittia al alumno en el rol de .___recorrer nuevamente la USINA
experto en purificacion de
proteinas. Se le explica que se
quiere purificar una proteina  Qpcién2
determinada en el menor nimero  correcta
de pasos posible y al menor costo

Se le presenta al

alumno la situacion

de la empresa que

lo va a poner a ”
prueba y cual es la
situacion por la cual

lo quiere contratar

Resultado de la opcidn 5: Se lo
despide. Se le explica por qué es una
opcion incorrecta y se lo invita a
.__recorrer nuevamente la USINA

> Opcidn 5 (a partir

de [a opcidn 4) : Opcion no del\

Opcién 4 (a partirde Opcion 6 (a partir todo correcta
la opcion 2) de la opcion 4) ~1 (seledauna
segunda

1 Opcidn 7 (a partir ._oportunidad) ,
de la opcion 4)

Opcion 8 (a partir de
las opciones 6y 7)

Opcidn 10 (a partir Opcidn 9 (a partir
de la opcién 8) de la opcion )

Resultado final:
Resultado final: despedido | contratado
Se le explica por qué es una
opcion incorrecta y se lo invita a
recorrer nuevamente la USINA |

Figura 1. Esquema de un problema tipo de Downstream Processing de proteinas planteado
en USINA (DSP)

Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, se programé una instancia presencial y participativa para hacer una puesta
en comun de los recorridos realizados y contestar las preguntas que se planteaban al
final de los recorridos.

Para evaluar la eficacia de USINA como herramienta pedagégica se diseié y entregé a
los alumnos, tanto del curso de DSP como de ASAP, una encuesta anénima (Tabla 1).
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Figura 2. Esquema de un problema tipo planteado en USINA para el curso de
Aplicaciones, Sintesis y Andlisis de Péptidos Sintéticos (ASAP)

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 1. Encuesta para evaluar la eficiencia de USINA entregada a los alumnos de los cursos
DSP y ASAP

1- Sexo del alumno

2- Edad del alumno

8- ¢Cuadl es su titulo de grado?

4- Especifique la institucién otorgante. En el caso que haya respondido "Otra" en la pregunta
anterior, aclarar cudl, por favor.

5- ¢Los conocimientos brindados en el curso fueron adecuados para resolver los problemas
planteados en USINA?

6- ¢La bibliografia otorgada durante la cursada y la presente en USINA fueron suficientes?

7- ¢El tiempo para resolver los problemas de USINA fue suficiente?

8- ¢El uso del simulador no presenté ninguna dificultad?

9- ¢El camino elegido hasta la respuesta obtenida, haya sido o no la “6ptima”, permitié evaluar lo
aprendido y entender los resultados obtenidos?

10- ¢El uso de USINA, permitié integrar, repasar y evaluar los conceptos aprendidos durante el
curso?

11- El uso de Twitter, foro, apoyo docente resultaron ttiles (esta pregunta no aparece en el
cuestionario de ASAP)?

12- ¢El uso de la USINA promovié la participacién de los alumnos?

18- ;Considera que el uso de USINA marcé una diferencia entre antes y después de su uso?

14- ;Por qué?

15- ;Recomendaria el uso de USINA para otras materias?

16- Por favor, detalle por qué

17- ¢Qué cambios sugiere en la aplicacién de USINA?

Fuente: Elaboracién propia.
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4., Resultados

4.1. Estadisticas de USINA

El programa USINA permite llevar un registro de los intentos y las diferentes
decisiones tomadas por cada estudiante. El docente puede ver el camino que cada uno
realizé y asi verificar si la decisién tomada fue correcta o incorrecta. Cuando se disefn6 la
USINA para el curso de DSP, la meta final era ser “contratado”, lo cual sucedia en la
medida que las decisiones tomadas a lo largo del recorrido fueran mayoritariamente
correctas. En el caso de la USINA de ASAP el estudiante era seleccionado como becario
de un grupo de investigacién.

Del total que realizaron el curso de DSP, el 50% fueron contratados en el primer
intento. E1 83% de la segunda mitad fueron contratados en un segundo intento.

En el curso de ASAP, el 50% fue seleccionado en un primer intento. Mientras que de la
otra mitad, el 50% fue seleccionado en un segundo intento.

4.2. Resultados de las encuestas

A continuacién se muestran los resultados de las encuestas tanto para el curso de DSP
como el de ASAP.

4.2.1. Andlisis de la implementacion de USINA en el curso de DSP

En el caso del curso de DSP, el 67% de los estudiantes era de sexo femenino y mas del
66% presentaba una edad menor a 30 afos (Figuras 3A y 8B). El 11% del alumnado
pertenecia a la carrera de Bioquimica, el 22% a la carrera de Biotecnologfa, el 11% a la
carrera de Farmacia, el 11% a la de Quimica, el 33% a Veterinaria y el 11% a
Microbiologfa (Figura 3C). Del total, el 66,67% provenfan de universidades nacionales
estatales, el 11,11% de universidades privadas y el 22,22% de universidades extranjeras
(Figura 8D).

Respecto de la informacién suministrada en la Figura 4, el 100% de los encuestados
opinaron que los contenidos de la materia fueron los adecuados para resolver la USINA,
ya sea en mayor o menor medida (pregunta 5), mientras que el 89% del alumnado
coincidié en que la bibliografia otorgada en la cursada fue suficiente para resolver el
problema planteado (pregunta 6). En la mayoria de los casos, el tiempo otorgado para
realizar la simulacién fue suficiente (pregunta 7); sin embargo, es necesario considerar
que se trataba de un curso de posgrado cuya duracién era de 2 semanas. En el caso de
tratarse de una materia cuatrimestral de grado, el tiempo hubiese sido mayor ya que el
alumnado podrfa comenzar a transitar la USINA una o dos semanas antes de finalizar la
cursada. En cuanto a las dificultades encontradas en el uso del simulador, se observaron
problemas relacionados con la plataforma online pero no con el disefio de la USINA en si.
Producto de ello, se elabor6 una nota al CITEP solicitando mejorar el sistema para que
fuera maés sencillo habilitar a los alumnos en el uso del simulador (pregunta 8). La
mayorfa del alumnado afianzé los conocimientos mediante el uso del simulador,
independientemente del recorrido realizado y de haber llegado a una de las respuestas
6ptimas. El uso del simulador les permitié repasar e integrar lo aprendido durante el
curso, e incluso los caminos que conducfan a la respuesta “incorrecta” también
permitieron el andamiaje de conocimientos incorporados durante el curso. Cabe destacar
que los cursos de posgrado que se dictan en la Catedra suelen ser intensivos para
facilitar su cursada por alumnos de otras regiones del pafs y del extranjero. En poco
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tiempo se imparten gran cantidad de conocimientos, lo que atenta contra la integracién
y real comprensiéon de los contenidos. El uso de USINA permitié integrar los
conocimientos de una manera méas completa y simple, al mismo tiempo que promovié el
aprendizaje en cada toma de decisién, sea correcta o incorrecta (preguntas 9 y 10). Como
complemento, y para promover la aplicacién de otras herramientas de las TICs, se
ofrecié un espacio de difusién, discusién y consulta en un foro y una cuenta de Twitter.
Estas herramientas no fueron tan ttiles como se esperaba (pregunta 11), principalmente
debido a que los alumnos asistian a clases diariamente y el trato con los docentes era
personalizado. Estas herramientas pueden ser muy utiles en materias cuatrimestrales,
con grupos numerosos y divididos en turnos. En estos casos, estas herramientas que
permiten un trato alumno-docente mas cercano y personal pueden ser de gran utilidad
para realizar consultas, solicitar informacién bibliografica e incluso enriquecer los
conocimientos a través de debates entre los propios alumnos.

La participacién del alumnado se vio positivamente incrementada en la clase presencial
de debate con la implementacién de USINA, ya que fue necesaria la discusién y puesta
en comin de los conocimientos y conceptos adquiridos para analizar la experiencia
personal en el uso de la plataforma. El alumnado se involucré seriamente, al tomar la
posicién de “expertos” en el tema, y participé activamente de las consultas de otros
compaiieros (pregunta 12).

Estos resultados marcan un antes y un después en el uso de USINA (pregunta 13), ya
que los estudiantes no solo reconocieron una mejor comprensién gracias al uso de la
simulacién, sino que consideran recomendable su uso en otros cursos.

Si bien las preguntas 14 a la 17 fueron de opinién, de ellas se desprende que cuando se le
pidié al alumnado que valorara esta nueva herramienta, las justificaciones se referian a la
integracién de conceptos ensefiados y la importancia de lo aprendido al involucrarse en
un rol profesional dentro de una simulacién de trabajo real y la posibilidad de una
autoevaluaciéon (pregunta 14). Esto llevd a que todos los alumnos recomendaran la
plataforma para otras materias (preguntas 15 y 16). En la pregunta 17, la mayorfa
proponia mejoras en la plataforma pero asociadas a los inconvenientes técnicos que
habian experimentado.
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3.A. Distribucién por sexo 3.B . Distribucién por edad

¥ Masculino ¥ =30 afios

¥ Femenino ¥ >30 afios

3.C. Distribucién por carrera 3.D. Distribucién por Universidades

E Nacienal

B Bioguimica B Bistecnologia ® Privada
W Farmaria W Quimica .
W Veterinaria = Otra " Extranjera

Figura 3. Resultados de la encuesta sobre USINA realizada durante el curso de
Downstream Processing de Proteinas (DSP): A) distribucién por sexo, B) distribucién por
edad, C) distribucién por carrera y D) distribucién por universidad
Fuente: Elaboracién propia.

4.2.2. Andlisis de la implementacion de USINA en el curso de ASAP

En este curso, el 71% del alumnado era de sexo femenino y menor de 30 afios (Figuras
5A y 5B). El 14% (Figura 5C) habfa realizado la carrera de Biologfa, el 43% de
Biotecnologia y otro 438% pertenecfan a otras carreras (Genética, Ingenieria en
Alimentos). Todos habfan hecho su carrera en universidades estatales nacionales, a
diferencia de los alumnos que realizaron el curso de DSP, que presentaba mayor
heterogeneidad.

En la informacién suministrada en la Figura 6 se puede observar que todos los
encuestados coincidieron en que la USINA pudo ser resuelta con la informacién
suministrada en el curso, en tiempo y forma (preguntas 5-7). En cuanto a las dificultades
para realizar la simulacién, estas se refirieron principalmente a problemas técnicos
propios de la plataforma, por lo que los alumnos tuvieron que esperar para poder acceder
a la misma (pregunta 8). La mayor parte del grupo pudo integrar y afianzar los
conocimientos mediante la USINA, independientemente de las decisiones tomadas y de
alcanzar o no resultados éptimos en la resolucién del problema.
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USINAen el curso de DSP
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oo ]
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11- El uso de Twitter, foro, apoyo docente resultaron
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diferenciaentre antes y después de su uso?

= Estoy totalmente de acuerdo = Estoy de acuerdo = Estoy parcialmente de acuerdo

Figura 4. Resultados de la encuesta sobre USINA realizada durante el curso de
Downstream Processing de Proteinas (DSP): Distribucién de respuestas de la 5 ala 13
Fuente: Elaboracién propia.

USINAen el curso de ASAP
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

5- Los conocimientos brindados en el curso fueron
adecuados para resolver los problemas planteados en
USINA

6- La bibliografia otorgada durante la cursada y la
presente en USINA fueron suficientes

7- El tiempo para resolver los problemas de USINA fue
suficiente

8- El uso del simulador no presentd ninguna dificultad

9- El camino elegido hasta la respuesta obtenida, haya
sido o no la “éptima”, permitié evaluar lo aprendido y
entender los resultados obtenidos

10- El uso de USINA, permiti6 integrar, repasary
evaluar los conceptos aprendido durante el curso

11- El uso de la USINA promovid la participacion de los
alumnos

12- ;Considera que el uso de USINA marc6 una
diferencia entre antes y después de su uso?

H Estoy totalmente de acuerdo m Estoydeacuerdo = Estoy parcialmente de acuerdo

Figura 5. Resultados de la encuesta sobre USINA realizada durante el curso de
Aplicaciones, Sintesis y Analisis de Péptidos Sintéticos (ASAP): A) distribucién por sexo,
B) distribucién por edad y C) distribucién por carrera
Fuente: Elaboracién propia.
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La estrategia ayud6 a afianzar los conocimientos adquiridos en el curso. Nuevamente, y
como se observé en el curso de DSP, el 100% del alumnado recomendd el uso de USINA
en otras materias y, ademds, los alumnos expresaron que la misma los habfa ayudado en
la integracion de los conocimientos, la autoevaluacién y para realizar un repaso y
sintesis de lo aprendido.

5.A. Distribucién por sexo 5.B. Distribucién por edad

= Masculino m <30 afios

H Femenino ® >30 afios

5.C. Distribucién por carrera

Biologia
= Biotecnologia
= Otra

Figura 6. Resultados de la encuesta sobre USINA realizada durante el curso de

Aplicaciones, Sintesis y Analisis de Péptidos Sintéticos (ASAP): Distribucién de
respuestas de la 5 ala 13

Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion

USINA ofrece una alternativa para trabajar con el “Error”, tal como lo propone Astolfi
(1999), permitiendo transparentar las decisiones que realiza el alumnado en diferentes
resultados que son consecuencia de las decisiones por ellos tomadas a lo largo de un
recorrido que tiene como fin la resolucién de un caso semejante al que se les puede
presentar en el ejercicio de su profesion.

Los alumnos no solo aceptaron la propuesta pedagdgica sino que cuando se les pidi6é que
dieran su opinién consideraron que para mejorar la USINA se debfan incorporar mas
preguntas y temas de debate, para integrar atiin mas todos los temas vistos en cada curso.
Esto muestra que la USINA es un sistema mds ameno, simple y didactico que el
alumnado prefiere a la hora de repasar y autoevaluar los conocimientos adquiridos. Esta
plataforma fue una eleccién preferencial para los alumnos en su experiencia de
aprendizaje, y no solo valoraron su utilidad en el curso sino también como una potencial
herramienta para otras materias.

A pesar de lo propuesto por Cataldi et al. (20138) sobre el uso de foros, nosotros
observamos que no resulté ttil en este caso, posiblemente por el tipo de curso dictado,
pero no descartamos que para cursos mds numerosos pueda ser una herramienta
imprescindible.
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Cabe destacar la estrecha colaboracién que surgié con el CITEP, que no solo acompaié
el disefio de las simulaciones sino que respondié prontamente para solucionar los
inconvenientes que fueron surgiendo con la plataforma online. El uso de la plataforma
USINA esté abierto para toda la Universidad de Buenos Aires. Para otras universidades
existe la posibilidad de usarlo bajo convenio.

Es nuestro objetivo a futuro incrementar la complejidad y la interaccién entre los
estudiantes y la plataforma para acrecentar la sensacién de realismo. Para ello, creemos
que se debe buscar mayor interaccién con actores de otras disciplinas, tales como
licenciados en informadtica, pedagogos y biotecnélogos, entre otros.

Finalmente, creemos que la implementacién de USINA para cursos de posgrado y de
poca cantidad de alumnos resulta prometedora para seguir con el paso posterior de
ensayar su uso en materias mas numerosas y de pregrado, lo cual serd implementado
préximamente.
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1. Introduccion

Este articulo se deriva de la evaluacién del Modelo Educativo de la Universidad
Auténoma Metropolitana Unidad Cuajimalpa (UAMC), proceso que se llevé a cabo
desde inicios del 2014 tras el punto de inflexién que esta institucién vivié en el momento
de su integracién en un mismo edificio, dado que antes de esa fecha las Divisiones y
carreras que conforman la Unidad Cuajimalpa' se ubicaban en diversos espacios de la
Ciudad de México, lo cual dificulté que la implementacién del modelo fuera idénea y se
realizara de manera plena e integral desde la creacién de la Unidad Cuajimalpa en 2005.

La desintegracién fisica de las Divisiones incidié en la falta de homologacién de
conceptos y criterios con que se estaba implementando el modelo educativo, situacién
percibida tras la integracién de toda la comunidad a principios del 2014, pues la cercania
de las diferentes instancias permitié el contraste de las diversas interpretaciones que se
tenfan del modelo, al grado que se consideré oportuno generar un espacio para evaluar el
nivel de conocimiento, apropiacién e implementacién que el Modelo Educativo tenfa en
las comunidades de las dreas que lo conforman.

Ello implicé una valoraciéon de la efectividad de todos los elementos inmersos en el
proceso ensenanza-aprendizaje. La complejidad de dicha evaluaciéon estriba en los
diferentes actores y circunstancias que se la determinan, asi{ como la cuestién de
interpretarla como un proceso dindmico, continuo y sistémico, enfocado hacia multiples
variables entre las que fueron consideradas: el rol del alumno, el rol del profesor, la
visién de la institucién, la estructura curricular y extracurricular, la oferta educativa, asi
como los cambios de las conductas apreciados en los actores mediante lo cual se verifican
los logros adquiridos en funcién de los objetivos propuestos por el modelo educativo de
la UAMC. En este marco surge la Comisién encargada de la evaluacién de los factores
mencionados.

La importancia de la presente investigacién reside en que la evaluacién posibilita el
perfeccionamiento de la accién docente generando lineas de accién para subsanar dreas
de oportunidad y con ello lograr los objetivos con los que fue disefiado. Asi, el objetivo
de este trabajo se desprende de los trabajos de la Comisién de Evaluacién del Modelo
Educativo de la UAMC: analizar el grado de conocimiento, comprensién y apropiacién
que el alumnado y el profesorado tienen del Modelo Educativo de la Unidad y con ello

evaluar su congruencia, relevancia y pertinencia.

Finalmente, este documento, apoyado en los resultados de la evaluacién llevada a cabo
por la mencionada Comisién de Evaluacién, constituye un fundamento acerca de los
cuestionamientos y autocritica que la institucién ha liderado, asi como la postura
constructiva con la que los enfrenta. El documento se estructura en los siguientes
apartados: I) fundamentacién teérica, II) método, III) resultados y IV) discusién y
conclusiones.

! La Unidad Cuajimalpa de la UAM est4 conformada por tres divisiones: Divisiéon de Ciencias de
la Comunicacién y Disefio, Divisiéon de Ciencias Naturales e Ingenierfa y Divisiéon de Ciencias
Sociales y Humanidades.
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2. Fundamentacion tedrica

2.1. Concepciones de evaluacion en educacion

La evaluacién es un concepto polisémico que ha sufrido una serie de transformaciones
importantes a través del tiempo. Desde sus inicios a principios del siglo XX, en que la
evaluacién era concebida como sinénimo de medicién, influida por las ideas del
conductismo y el positivismo se aspiraba a hacer de esta una préctica “cientifica”, para lo
cual se requerfa del empleo de instrumentos de evaluacién que fueran validos, objetivos
y confiables. En estas coordenadas, la evaluacién, inserta en un paradigma tecnolégico-
racional de la educacién, era vista como un proceso aséptico y neutral y el evaluador
como alguien libre de valores. En las tltimas décadas esta representacién simplista de la
evaluacién ha sido superada (al menos en el plano teérico), entre otras razones, por la
evolucién del pensamiento en las ciencias sociales y el progreso de la investigacién
educativa, y ha ido ganando mayor legitimidad el paradigma cualitativo, que sitta a la
evaluacién en una perspectiva epistemolégica mas acorde con la naturaleza de los
fenémenos educativos.

En la actualidad se reconoce que la evaluacién es una disciplina y un campo de
investigacién cuyas préacticas necesariamente tienen un marcado cardcter social; son
practicas complejas, multirreferenciales y contextualizadas. Al tiempo que se destaca que
la evaluacién tiene un componente técnico-metodolégico y otro ético-moral, siendo mas
importante este tltimo (Nevo, 1997).

Existen tantas definiciones de evaluacién como autores han escrito sobre el tema, pero
en el lenguaje coloquial (Gimeno, 1995):

Se otorga al wverbo evaluar el significado de estimar, calcular, justipreciar, valorar,

apreciar o sefialar el valor, atribuir valor a algo. La operacion de evaluar algo o a alguien

consiste en estimar su valor no material. En la prdctica cotidiana dominante, el significado

de evaluar es menos polisémico: consiste en poner calificaciones a los alumnos y aplicar las

pruebas para obtener la informacion a partir de la que se asignardn esas calificaciones. (p.

338)
Otra definicién significativa es la que aporta Ralph Tyler (1986), que concibe la
evaluacién como el proceso de determinar hasta qué punto se estidn alcanzando
realmente los objetivos educativos. Otra definicién muy aceptada, que ha sido sugerida
por investigadores prestigiados como Cronbach (1963), Stuftflebeam (1969) y Alkin
(1969), refiere a la evaluacién como el mecanismo que permite proporcionar informacién
para la toma de decisiones. En décadas pasadas se produjo un cierto consenso entre los
evaluadores que consideran la evaluacién como la valoracién del mérito o de la valfa
(Eisner, 1979; House, 1980; Scriven, 1967; Stufflebeam, 1974) o como una actividad que
comprende tanto la descripcién como el juicio critico (Guba y Lincoln, 1981; Stake,
1967). EI Comité Conjunto para los Estandares de Evaluacién (Joint Committee on
Standars for Educational Evaluation) publicé una definicién de evaluacién como “la
investigacién sistematica de la valfa o del mérito de un objeto” (Joint Committee, 1981,
p- 12). Por su parte, Cronbach y sus colaboradores (Cronbach, 1982; Cronbach et al,
1980) rechazan abiertamente la naturaleza critica de la evaluacién y abogan por un
planteamiento del evaluador como “un educador cuyo éxito ha de ser juzgado por lo que
los demds aprenden” (Cronbach et al., 1980, p. 11) mas que como “drbitro de un partido
de béisbol” (p. 18), a quien se contrata para que decida quien actta “bien” o “mal”.
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Mientras que para Nevo (1997) la evaluacién educativa consiste en la recogida
sistemdtica de informacién referente a la naturaleza y a la calidad de los objetos
educativos, esta definicién combina la descripcién con el juicio critico, pero hace una
distincién entre ambos ya que son de naturaleza distinta. La descripcién puede basarse
en la recogida sistemdtica de datos y, as{, dar como resultado informacién altamente
objetiva. En cambio, el juicio critico se basa en criterios que, en la mayor parte de los
casos, estdn determinados por valores, normas sociales y preferencias personales de los
individuos o entidades que financian la evaluacién.

2.2. La participacion de los actores en el proceso de evaluacion

En esta investigacién partimos de un enfoque de evaluacién basado en la colaboracién,
en el que las partes implicadas participan activamente en el desarrollo de la evaluacién y
en todas las etapas de su puesta en préictica. Desde la génesis del proyecto se parti6 de
una perspectiva de la evaluacién como un proceso de construcciéon conjunta donde
cuentan todos los puntos de vista de los participantes. Desde esta nocién estarfamos
aproximandonos a lo que en la bibliografifa especializada se conoce con el concepto de
evaluacion participativa. No obstante, habria que ser cautos en su empleo porque se
advierte que no se trata solo de una simple cuestiéon de participacién, sino que aquella
refiere a un proceso que conlleva un replanteamiento general de la préctica evaluativa a
través de la cual los actores involucrados son responsables tltimos de cémo se desarrolla
la evaluacién asegurdndose de que las necesidades de todos ellos son reconocidas
(Murillo e Hidalgo, 2015, p. 46). Se trata de un enfoque democratico en el que los
participantes se convierten en sujetos de la evaluacién y no en simples objetos, como
sucede en un enfoque de evaluacién tradicional. En el caso que nos ocupa, profesores y
alumnos participaron de forma dindmica, reflexionando de manera individual y colectiva,
expresando en un marco de libertad sus apreciaciones y valoraciones con respecto a la
puesta en marcha y operacién del modelo educativo de la Unidad.

De acuerdo con Murillo e Hidalgo (2015, pp. 46-47) el hecho de que los sujetos
participen y aporten al proceso evaluativo conlleva multiples beneficios, entre los cuales
destacan:

v" Ayuda a identificar las necesidades reales de los participantes al ser ellos mismos
los que exponen qué quieren y necesitan.

\

Aporta informacién valiosa sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje.

v" Genera informacién til del proceso de evaluacién, mostrando aquello que ha
funcionado y lo que hay que mejorar.

v Empodera a los estudiantes.

<

A menudo da voz a aquellos que en muchas ocasiones no son escuchados.

v Promueve el aprendizaje de estrategias y competencias que ayudardn a los
estudiantes en su desarrollo integral.

v" Refuerza el autoconcepto de los estudiantes.

En este sentido, coincidimos con Cousins y Withmore (1998), citados por Murillo e
Hidalgo (2015, p. 47), quienes distinguen entre dos tipos de participacién
complementarios: a) evaluacion participativa prdctica: implica a sus estudiantes en la toma
de decisiones y la resolucién de problemas y se trata de un enfoque que incluye los
principios democraticos en su practica evaluativa pero no tiene un compromiso explicito
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con el cambio social y b) evaluacion participativa transformadora: se tiene como objetivo el
logro del cambio social, empoderando a los participantes de la evaluacién, y se pone
especial atencién en la inclusién de aquellos participantes tradicionalmente oprimidos.

2.3. Importancia de la evaluacion en el modelo educativo

En una época de profundos e irreversibles cambios en todos los dmbitos, se mira a la
educacién y al conocimiento como un producto de gran valor. En este nuevo escenario la
labor de los educadores deberfa ser el aprendizaje; sin embargo, el debate ptblico sobre
educacién induce a pensar que la tarea consiste en “conseguir objetivos”, “quedar en los
primeros puestos de clasificacién de las universidades”, “obtener buenos resultados en
los exdamenes de admisiéon o de egreso” o “ser una universidad con un alto nivel de
solicitudes de ingreso”. Aunque es indudable que los resultados de los alumnos son
extremadamente importantes, se considera que un enfoque tan estrecho es erréneo
(Stoll, Fink y Earl, 2010).

Una de las ideas mas relevantes de los tltimos afios consiste en aceptar que la evaluacién
no es un componente situado al final del proceso, ni solo un medio para valorar el logro
de ciertos productos esperados, una vez que ha concluido el proceso o finalizado la
puesta en marcha de un proyecto. La evaluacién es un elemento que debe incluirse desde
el disefio mismo de un programa o proyecto educativo y debe estar permeando todas las
etapas del proceso formativo, para lo cual se propone una evaluacién integrada e
interactiva, con cardcter formativo. Pero no se trata de reemplazar una evaluacién
sumativa o final por una evaluacién formativa o de proceso (Scriven, 1967), pues ambas
se consideran importantes. Se trata de no privilegiar (como generalmente ocurre) la
evaluacién sumativa por encima de la formativa, puesto que esta Gltima es ain mads
valiosa toda vez que permite tomar decisiones oportunas para mejorar el proceso
mientras este ocurre.

A estas alturas no cabe la menor duda de la importancia que tiene la evaluaciéon en
cualquier modelo educativo, pues a través de ella podemos identificar las fortalezas y
debilidades de la adopcién de determinadas politicas educativas, de la implementacién
del curriculum escolar y de la efectividad de ciertas practicas pedagégicas, entre otros.
Sobre todo en una era en que la transparencia y la rendicién de cuentas en el uso de los
recursos publicos se han convertido en una exigencia en sociedades democraticas cada
vez mas vigilantes de cémo y en qué se invierten los impuestos de los ciudadanos.

En la actualidad, la evaluacién se ha convertido en una exigencia para los distintos
niveles y estamentos del sistema educativo mexicano. Es habitual la aplicacién de
evaluaciones externas, internas o una combinacién de ambas, aunque,
desafortunadamente, no se suelen aprovechar los resultados o la informacién que genera
la evaluacién para tomar decisiones que redunden en una mejora de la educacién publica.

Las universidades mexicanas, cada una de ellas con base en su autonomfa, la visién y
misién que se propone, disefia su propio modelo educativo y su estructura curricular, los
cuales permanecen durante un tiempo y después son reemplazados por otros o bien
redisefiados para ajustarlos a los cambios educativos y las necesidades sociales del
contexto mds amplio. Durante las ultimas dos décadas, la mayor parte de las
universidades e instituciones de educaciéon superior del pafs han transitado hacia
modelos educativos mucho més flexibles, integrales e innovadores. Uno puede consultar
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en Internet esos modelos educativos, compararlos e identificar su enorme isomorfismo.
Claro, una cosa es lo que se declara en los documentos oficiales y otra muy distinta lo
que ocurre en su implementacién. Ya se sabe que ningin modelo educativo ni estructura
curricular se aplica al pie de la letra, que hay una serie de mediadores que entran en
juego, pero otra cosa bien distinta es cuando entre “el deber ser” y “el ser” aparece una
brecha que resulta casi insalvable (Moreno, 2010).

Existen varias razones, pero sobre todo por las exigencias de organismos evaluadores y
acreditadores del pafs (cuyos criterios e indicadores de evaluacién suelen ser uniformes),
las universidades se han visto obligadas a tener que poner a tono sus modelos educativos
y curriculares. Digamos que el cambio, méds que ser producto de una necesidad interna,
parece mds bien una respuesta reactiva a presiones externas. Pero la situacién no
termina ahi: lo cierto es que, salvo algunas excepciones, practicamente la totalidad de las
universidades mexicanas, una vez que implementan sus modelos educativos y
curriculares, no hacen un seguimiento ni una evaluacién para conocer el impacto que han
tenido o para saber en qué medida se lograron los objetivos esperados.

Evaluar la implementacién de un modelo educativo es una tarea imprescindible porque
solo a través de esta valoracién podremos conocer la efectividad de la propuesta e
identificar la distancia que existe entre lo que se pretendifa y lo alcanzado y, sobre todo,
porque esta informacién orienta la toma de decisiones para introducir ajustes o cambios
oportunos. Sin embargo, en la investigacion realizada se encontré que no existen
antecedentes de esta envergadura sobre evaluaciones de modelos educativos de
universidades puablicas en México.

2.4. La evaluacion del Modelo Educativo de Ia UAMC

La Universidad Auténoma Metropolitana (UAM) se cre6 en 1974 con la intencién de
establecerse en los cuatro puntos cardinales de la Ciudad de México. Las tres unidades
tundadoras fueron Azcapotzalco, Iztapalapa y Xochimilco. La cuarta Unidad
(Cuajimalpa) surgié treinta anos después, en 2005, en el poniente de la Ciudad de
México. Cada Unidad desarrollé un modelo educativo propio.

El Modelo Educativo de la Unidad Cuajimalpa se disefié en los primeros meses después
de su creacién y se caracteriza, en su aspecto pedagégico, por impulsar un aprendizaje
centrado en el alumno, méas que en los conceptos impartidos por el maestro. En este
contexto, se vuelve esencial el disefio de experiencias de aprendizaje, las cuales deben ser
evaluadas, con el fin de retroalimentar la discusién y el trabajo de grupos docentes para
la adecuada consecucién de los fines del Modelo: formar estudiantes que aprendan a
aprender.

Para lograr lo anterior, el trabajo en equipo, la investigacion, el trabajo interdisciplinario
y la resolucién de problemas son actividades que el docente debe fomentar y con ello
posibilitar que el alumno desarrolle la habilidad de evaluar argumentos y de interpretar
evidencias y as{ forme un pensamiento critico que lo lleve, entre otras cosas, a
involucrarse en un proceso permanente de aprendizaje autodirigido.

Asimismo, se espera que los docentes utilicen las tecnologias digitales para la creacién
de experiencias nuevas de aprendizaje, con el fin de promover la construccién de
conocimiento. Para ello, los docentes deben conocer y utilizar estas herramientas
tecnolégicas y apoyarse en ellas para la busqueda de informacién, asi como para la
practica de distintas alternativas de telecomunicacién y participacién de los estudiantes,
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lo que les permitird actuar como gufas y coordinadores del trabajo colectivo de los
alumnos, en un proceso formativo caracterizado por los apoyos disponibles mas
modernos.

Por su parte, el papel de la institucién en torno al Modelo consiste en proporcionar una
estructura flexible que permita el desarrollo del alumno en diversos ambientes de
aprendizaje. Por ejemplo, la movilidad estudiantil es un requisito dentro del Modelo de
la UAMC, por lo que el alumno debe estudiar en otra institucién putblica o privada,
nacional o extranjera con la cual la UAMC tenga convenio, al menos un trimestre. Ello
porque se considera que la entrada y salida de los estudiantes en diferentes momentos de
su formacién facilita su exposicién a contextos culturales y educativos diferentes, los
cuales enriquecen sus perspectivas de andlisis y su capacidad de articulacién de
propuestas.

Como se observa, el modelo educativo de la UAMC permea a la estructura curricular y a
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Esta organizacién puede describirse asi:

2.4.1. Estructura curricular

Se propone la construcciéon de un curriculo flexible, por dreas de formacién, que permita
la movilidad:

1. Movilidad vertical (materias no seriadas pertenecientes a trimestres diferentes).
2. Movilidad horizontal (materias optativas divisionales).

3. Movilidad entre planteles y universidades (materias optativas de movilidad de
intercambio).

La estructura curricular pretende: a) promover en los estudiantes la disposicién y la
capacidad para involucrarse en el aprendizaje autodirigido durante toda su vida y b)
aprender a aprender como un proceso que requiere de métodos y pautas de trabajo
diferentes a la ensefianza basada en la clase magistral. Aprender a aprender implica el
desarrollo de capacidades especiales en el manejo de la informacién, el desarrollo de una
capacidad reflexiva y critica que no tiene posibilidades de ocurrencia en la clase
magistral.

2.4.2. Procesos de ensefianza-aprendizaje
Procesos promovidos por el docente y que tienen como objetivo:

v" Procurar que los procesos de ensefianza-aprendizaje desarrollen en los alumnos
la capacidad de aprender a aprender, fomentando en ellos el gusto por el
conocimiento.

v Incorporar estrategias docentes en los programas de estudio que incidan en la
articulacién e integracién del conocimiento de acuerdo con el cardcter tedrico-
practico y los niveles formativos de los alumnos.

v" Promover la integracién del conocimiento mediante el trabajo colectivo de los
alumnos en actividades coordinadas por sus profesores.

v" Procurar que el proceso de ensefianza-aprendizaje se enriquezca con los métodos
y resultados de los proyectos de investigacién que se realizan en las diferentes
areas.

v" Promover que los alumnos empleen tecnologfas de informacién y comunicacién
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para la discusién, andlisis, adquisicién y transmisién del conocimiento.

v" Promover la elaboracién y uso de materiales didécticos que contribuyan al
proceso de ensenanza-aprendizaje.

Esta propuesta considera: aprendizajes orientados a procesos cognitivos, es decir, a la
generaciéon de estructuras cognitivas y, por ende, al trabajo con actitudes ante el
conocimiento y sus fines; aprendizajes que busquen el manejo de lenguajes especificos de
los campos disciplinarios, tanto en las ciencias, como en las humanidades y las artes; y
aprendizajes por problemas que orienten las acciones a un nivel de integracién teérico,
técnico y metodolégico para la habilitacién en las diversas précticas en el campo
profesional.

El Modelo de la UAM Cuajimalpa pretende, en concreto, formar estudiantes con
educacién humanfstica e interdisciplinaria que posean conocimientos cientificos y
habilidades creativas; todo ello mediante una formacién flexible, innovadora y
socialmente pertinente.

Después de una década de implementacién del Modelo Educativo en la UAMC, se
consider6 muy importante hacer una evaluacién global e integral de este (antes se
habfan hecho evaluaciones parciales) para valorar el alcance de los objetivos establecidos.

3. Método

Con la intencién de conocer el nivel de conocimiento y apropiacién del Modelo
Educativo en la UAM Cuajimalpa, se llevé a cabo una investigacién cuantitativa y una
cualitativa, con el fin de contar con datos desde dos perspectivas.

3.2. Investigacion cuantitativa

Para la investigacién cuantitativa se disefié una encuesta que fue enviada por correo a
los docentes. El objetivo de esta fue registrar si el encuestado conocfa las caracteristicas
del Modelo. La encuesta present6 una lista de 20 rasgos, algunos de los cuales
caracterizan al Modelo Educativo y otros se alejan de él. Estos rasgos fueron:
flexibilidad, rigidez, autonomia, aprendizaje memoristico, investigacién, examenes
objetivos, interdisciplinariedad, autoritarismo, pensamiento critico, clase tradicional,
rigor académico, atencién al alumno, practica profesional, movilidad, solucién de
problemas, aprendizaje activo, sustentabilidad, participacién, dependencia y trabajo en
equipo. La idea fue que el encuestado seleccionara los conceptos y los colocara en
diferentes recuadros segin su opinién, ya fuera que los considerara cercanos o propios
del Modelo Educativo o justo en la posicién contraria: ajenos al Modelo Educativo. La
encuesta fue enviada por correo a todos los docentes y se conté con las respuestas de 53
académicos, que representan el 25% de la planta existente. Se capturaron las encuestas
asignando un valor de 2 a los rasgos identificados como més cercanos (primer bloque de
cuatro casillas) y -2 a los rasgos considerados mas lejanos (segundo bloque). Asimismo,
en el segundo grupo de rasgos se asigné un valor de 1 para los rasgos mas cercanos y un
valor de -1 para los més lejanos. Los rasgos no seleccionados se consideraron neutros
(valor 0). De esta manera, los rasgos mas reconocidos como propios del Modelo
Educativo por los alumnos y los profesores obtuvieron un puntaje mayor. Los totales
obtenidos por cada uno de los rasgos (nivel de proximidad y lejania) se graficaron.
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De la misma forma, la encuesta fue enviada a la totalidad de alumnos (1375) y se conté
con la respuesta de 330 alumnos, es decir, el 24% de la poblacién total. Las respuestas
fueron graficadas del mismo modo antes descrito; se otorgdé 2 para los rasgos
caracteristicos del Modelo y -2 para las caracteristicas ajenas a él.

3.8. Investigacion cualitativa

En lo referente a la investigacién de tipo cualitativo, se realizé una entrevista en su
formato de grupos focales. La técnica de los grupos focales permitié el desarrollo de una
entrevista grupal abierta semiestructurada, en donde se seleccioné un grupo de alumnos
y profesores con el objeto de analizar el nivel de comprensién y aplicacién del modelo
educativo de la Unidad. Se definieron tres poblaciones de estudio por Divisién
Académica, lo que constituyé un total de 9 grupos focales, cuya seleccion de
participantes se basé en los criterios siguientes:

1. Grupos de alumnos ubicados con alrededor del 50% de créditos cubiertos de la
carrera (dos alumnos por carrera).

2. Grupos de alumnos en la fase final de la carrera (tres alumnos por carrera).

3. Grupos de profesores (dos profesores por carrera), integrando a profesores con
alta y baja aceptacién del modelo educativo.

Se programaron tres grupos por Divisién Académica y se dedicé un dia para realizar la
entrevista colectiva a los tres grupos de cada Divisién Académica (en total alrededor de
45 alumnos entrevistados y 18 profesores). Se utiliz6 una cdmara de Gesell para la
realizacién de las entrevistas, un guion conformado por tres bloques de preguntas, con
una duracién aproximada de 20 minutos cada uno. Las preguntas del primer bloque
indagaron el conocimiento de los alumnos o profesores del modelo educativo. El
segundo bloque se orienté a explorar cémo se vive el Modelo Educativo, con el fin de
evidenciar la apropiacién o no del Modelo en la comunidad universitaria. En tercer
lugar, se solicité a los entrevistados que exploraran posibles respuestas a la pregunta: “si
fuese posible cambiar algo del modelo educativo, ;qué cosa cambiarfan?”, esto con el fin
de evaluar propuestas de mejora. Las entrevistas se transcribieron integramente para su

posterior andlisis.

4. Resultados

4.1. Resultados de los profesores: Encuesta (cuantitativo)

Los docentes destacaron el pensamiento critico, la flexibilidad y la interdisciplinariedad
como las caracteristicas mas asociadas al Modelo Educativo. Estos rasgos fueron
seguidos del trabajo en equipo, la solucién de problemas, el aprendizaje activo, la
autonomia y la movilidad. Los resultados se observan en la figura 1.
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Figura 1. Resultados obtenidos con los docentes en la encuesta sobre el reconocimiento
de las caracteristicas asociadas con el Modelo Educativo
Fuente: Elaboracion propia.

Por otro lado, los rasgos que los docentes menos asocian con el Modelo Educativo son:
el aprendizaje memoristico, rigidez, autoritarismo, dependencia y clase tradicional. Con
menor frecuencia fueron mencionados: practica profesional, exdmenes objetivos y rigor
académico. Estos resultados se pueden apreciar en la figura 2.
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Figura 2. Resultados obtenidos con los docentes en la encuesta sobre el reconocimiento
de las caracteristicas no asociadas con el Modelo Educativo
Fuente: Elaboracién propia.

4.2. Resultados de los profesores: Entrevista (cualitativo)

La entrevista que se realizé a los docentes explor6 los tres ambitos mencionados:
conocimiento del Modelo Educativo, cémo han aplicado el modelo y los elementos que
modificarfan con el fin de conducir de mejor manera el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Los datos obtenidos son los siguientes:
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4.2.1. Conocimiento del modelo educativo

La mayoria de los profesores que participaron en los grupos focales afirmaron conocerlo.
La mayoria reconoce que el ME se inscribe en una corriente constructivista que esta
presente en la educacién desde la década de 1980.

Las caracterfsticas que se mencionan como rasgos pertenecientes al Modelo son la
interdisciplinariedad, la sustentabilidade y la responsabilidad social. En cuanto a los
roles del docente y del alumno, sefialan que el estudiante debe ser activo, critico y
constructor de su propio conocimiento. El docente debe ser mas como un gufa, un
facilitador del aprendizaje y un disefiador de las experiencias educativas.

Los profesores afirmaron que conocieron los rasgos del modelo cuando ingresaron a la
UAMC, mediante talleres o los documentos institucionales. Sin embargo, los profesores
de maés reciente ingreso desconocen la existencia del Modelo.

4.2.2. 3Como viven el Modelo Educativo?

La serie de preguntas de este bloque buscaba inspeccionar si los docentes realizaban sus
actividades a la luz del Modelo Educativo. En las respuestas se detectaron resistencias
para su aplicacién. Las razones expuestas pueden clasificarse en tres tipos: la
infraestructura no es adecuada, los alumnos no responden y fallas en la preparacién
did4ctica del docente, veamos:

a) La infraestructura de la Universidad no es la adecuada. La Red tiene fallas, el
caiién es una herramienta necesaria para las clases (y no siempre se cuenta con él).
También indican las ventajas de las clases tradicionales en grupos numerosos.

b) Los alumnos no estin preparados para un modelo activo de aprendizaje y centrado
en el estudiante porque “vienen de un sistema muy tradicional, donde el profesor tiene la
verdad absoluta”. También sefialan que los conocimientos o actitudes que poseen
los estudiantes no les permiten realizar un aprendizaje centrado en el alumno,
pues:

sComo diablos les ensefias, le das la autonomia, si no consolidan las herramientas mds
bdsicas?

Ningiin alumno funciona, porque la mayoria de los estudiantes que tenemos no sienten
placer en aprender, no estdn interesados, entonces, hacer que aprendan es dificil.
c) Los docentes tienen escasa preparacién en cuestiones pedagégicas. Esta asercién
representa una de las pocas autocriticas por parte de los docentes. Lo expresaron
de la siguiente forma:

Creo que en ocasiones nos faltan herramientas pedagigicas para poder llevar a cabo, pues. ..
ctertos ejercicios y, sobre todo, para poder guiar a los alumnos en ciertos sentidos.

Nosotros no mnos formamos (creo que minguno) a partir del modelo, y estamos mds
acostumbrados a ensefiar contenidos que habilidades, a evaluar contenidos que a evaluar

habilidades.
Una variante de este grupo de respuestas, en el que la critica se ubica en el propio
ambito docente, la encontramos en las respuestas que reflejan la ideologfa del
profesor con respecto a la funcionalidad y pertinencia de un modelo educativo, o
bien lo rechazan porque lo perciben como algo impuesto, que ellos no eligieron.

39



T. Moreno Olivos, M. Espinosa Meneses, E. E. Solano Meneses y M. M. Fresin Orozco

Esto ocasiona que algunos de los encuestados no crean en que un modelo
pedagdgico les ayude en su practica docente, pues ellos creen que:

Todo buen profesor tiene su propio artificio y cada buen profesor es diferente de cualquier
otro buen profesor.

Un modelo que se te impone no generaria lo mismo que un modelo que se sugiere, que es una
posibilidad de critica, de discusion sobre la pertinencia.

4.2.8. s Qué cambiarian del Modelo Educativo?

Este cuestionamiento obtuvo pocas respuestas. Los datos levantados pueden clasificarse
en estos dos grupos:

a) Respuestas indirectas que se dirigen al dambito de los alumnos, es decir, los
problemas por los cuales no se puede aplicar el modelo estdn en el 4mbito de los
alumnos:

Nuestros estudiantes son nifias siper delicadas, siper deprimidas, o nifios mds deprimidos
que las nifias.

El factor mds grande no es el profesor, es el estudiante.

El modelo no_funciona, mimar al alumno no_funciona. Dar contenidos, aplicar exdmenes y
que muera el que tenga que mortr, funciona. 1" si tiene que pasar 10 afios, se va a quedar 10
aiios acd, entonces eso.

b) Respuestas concretas que apuntan a cambios especificos de los programas de
estudio. Este grupo responde de forma directa a la pregunta realizada, aunque en
ntmero fueron pocas:

Introducir UEA? de cardcter puramente motivacional, para cambiar actitud del estudiante.
Redisefiar el plan.
Hacer semestres en lugar de trimestres.

Es muy importante que no hay como trabajo colegiado docente. .., que en otras instituciones
st hay reuniones al principio y al final del semestre donde expones tus métodos educativos, lo
que le funciona y lo que no, y vas hactendo un aprendizaje colectivo. ..

4.3. Resultados de los alumnos: Encuesta (cuantitativo)

Los resultados obtenidos en las encuestas realizadas con los alumnos muestran que los
rasgos mas recordados entre los préximos al modelo educativo son: la investigacién, el
pensamiento critico, la autonomfa y el trabajo de equipo. Le siguen el aprendizaje activo,
la flexibilidad y la interdisciplinariedad. Los elementos con menor asociaciéon al Modelo
(elegidos en un segundo momento) pero que también forman parte de él son: atencién al
alumno, participacién, movilidad y solucién de problemas.

Se graficaron de la siguiente forma (figura 3).

2 En la Universidad Auténoma Metropolitana los cursos se designan con el nombre de Unidad de
Ensenanza Aprendizaje (UEA).
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Figura 8. Resultados obtenidos con los alumnos en la encuesta sobre el reconocimiento
de las caracteristicas asociadas con el Modelo Educativo
Fuente: Elaboracién propia.

Por su parte, entre los rasgos menos asociados con el Modelo Educativo estén:
autoritarismo, clase tradicional, dependencia, aprendizaje memoristico y rigidez. Con
menor énfasis fueron mencionados rigor académico y préctica profesional. Las
menciones a estos rasgos quedan representadas en la figura 4.
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Figura 4. Resultados obtenidos con los alumnos en la encuesta sobre el reconocimiento
de las caracteristicas no asociadas con el Modelo Educativo
Fuente: Elaboracién propia.

Especificamente dos rasgos que corresponden al Modelo Educativo fueron senalados
como no asociados a él, estos son: exdmenes objetivos y sustentabilidad, es decir, los
alumnos no identifican estas caracteristicas como propias de la Unidad Cuajimalpa.
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4.4. Resultados de los alumnos: Entrevista (cualitativo)

Mediante los grupos focales se inspeccionaron dos niveles de comprensién del modelo
educativo: conocimiento y apropiacién. Entendemos por conocimiento aquella facultad
mediante la cual una persona advierte la existencia, las cualidades y las relaciones entre
elementos, mientras que con el término apropiacién aludimos al proceso mediante el cual
la persona obtiene para si el conocimiento y también la experiencia generalizada que se
tiene sobre un objeto determinado, material o mental. Vigotsky (1931, p. 103) sefiala que
la apropiacién de objetos de conocimiento estd en funciéon de una mediacién ejercida por
herramientas, que pueden ser fisicas o simbélicas. Asf, cuando hablamos de “apropiacién
del modelo educativo”, hacemos referencia al hecho de que alumnos y docentes hayan
interiorizado los rasgos del modelo, de tal manera que esos rasgos (autonomia, papel
activo del estudiante, construccién y aplicacién del conocimiento, etc.) se manifiesten
eficazmente en los diversos contextos a los cuales los profesores y alumnos se enfrentan.

La inspeccién de estos dos niveles de comprensiéon del modelo arroj6 los datos
siguientes:

4.4.1. Nivel de conoctmiento del modelo educativo

Los estudiantes, en su gran mayoria, conocen que la Unidad tiene un modelo educativo,
nombran como rasgos de dicho modelo la interdisciplinariedad y el constructivismo. Sin
embargo, no supieron explicar el significado de estos términos, estas son algunas de sus
respuestas:

Sé que tiene una base constructivista y ya.

[Se] trata de un modelo constructivista, donde mnosotros tenemos que adquirir la
informacion.

Otro de los puntos es la interdisciplinariedad, sno?

Otros rasgos que caracterizan al modelo fueron reconocidos solo por algunos de los
estudiantes, los nombraron como: clases practicas, mayor participacién del alumno, un
modelo centrado en la investigacién.

[dentro del modelo, las clases] no son como estas cdtedras tradicionales (...) sino es mds
como una (...), por eso ponen un ejercicio, por eso hay un trabajo como que mds prdctico.

Que se basa en problemas, el profesor no nada mds nos da la clase sino que espera que el
alumno también investigue por su parte, se informe y pueda aplicar los conocimientos a un
problema en especifico.

El modelo de la UAM trata de romper e innovar el modelo tradicional de ensefiar, estd mds
enfocado a la investigacion.

4.4.2. Nivel de apropracion del modelo educativo

Mediante las entrevistas realizadas a los alumnos se trasluce que la apropiacién del
modelo no se ha dado en la mayorfa de los estudiantes debido a diversos factores. Aqui
presentamos los elementos que inciden en contra de la apropiacién. Algunos de ellos
propios de los estudiantes y otros como resistencias que los estudiantes perciben de los

docentes.

a) Resistencias de los alumnos. Los estudiantes entrevistados tienen claro cudl es el
rol del alumno en la UAMC, aunque no lo apliquen. Ellos declaran que el
modelo fomenta estudiantes activos. Aluden a esta actitud con términos como
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Cestudiantes] con iniciativa, autodidactas, responsables y sujetos activos. Estas

fueron sus respuestas:

Ser mds autodidacta y mds una persona que se puede desenvolver de una manera mds
auténoma, mds libre y mds profesional.

No debe tomar un rol pasivo en el proceso sino debe cultivar el conocimiento, debe de cubrir
lo que considere ya que no siempre se va a poder ver todo el temario y los temas que le
interese y debe de sanar esas faltas.

Busca que seamos sujetos activos.

Capaces de desarrollar un pensamiento de actitud critica, que seamos capaces de identificar
problemas y plantear soluciones.

Sin embargo, afirman que la mayoria de sus comparfieros, e incluso ellos mismos,
no se desempenan con la actitud de ser autodidactas, activos, responsables de su
propio aprendizaje:

Yo creo que ser autodidacta es muy dificil porque necesitas tener hdabitos propios, como decir

“voy a leer, voy a inverlir tanto liempo en esto”, pero el problema es que tengas tiempo
también.

El alumno es muy dificil que cambie su iniciativa, sus hdbitos de estudio, si no se lo inculca
un profesor, la mayoria viene de escuelas rigidas, donde el profesor manda y dice, entonces
los alumnos se consideran pasivos. Entonces ya el iinico que puede cambiar el modelo es el
profesor, yo creo que es el iinico en el que estd centrado es [en] el profesor, aunque el alumno
se llame autodidacta pues ya son casos particulares...

Mis comparieros se sentaban, veian y decian “es que no entiendo”, interrumpian al profesor a
cada rato. Entonces yo creo que es donde falla mucho el modelo porque, aunque el profesor te
diga “estudian en su casa”, sabe que los alumnos no van a estudiar y otra vex tienen que
reservar su clase para volver a explicar lo que no han aprendido. Sucede, ;n0?
Los entrevistados sefialan especificamente factores que operan como resistencia:
la inercia de venir de escuelas tradicionales, el hecho de que no se les ha
ensenado a ser autodidactas y ello acarrea la irresponsabilidad.

Resistencias de los docentes. Se les cuestioné a los estudiantes cudl era el papel
del docente en el modelo educativo de la UAMC. Lo primero que se destaca es
que muchos de los entrevistados no supieron esta respuesta. Los que sf
contestaron sefialaron que el docente debe ser un facilitador, un gufa, un tutor,
con lo cual el alumnado tendrfa una participacién mds activa. Sin embargo,
afirmaron que solo algunos de sus profesores asumen ese papel y que muchos de
ellos no lo hacen:

La dindmica de interaccion es muy tradicional, nuestro modelo es muy vanguardista por lo
que hemos escuchado; sin embargo, en la prdctica es avin muy dificil articular.

A mi me tocd que varios profesores no me_fomentaban el que investigdramos. Llegdbamos
y... nos daban el curso y nunca nos dejaban que investigdramos, nunca se basaban en el
Modelo Educativo.

E[ tener doctorado no les da habilidades docentes. Hay profesores que no tienen la
molivacion suficiente como para impartir a los alumnos los conocimientos.
Se observa en estas respuestas que los alumnos advierten la falta de herramientas
pedagdgicas en algunos docentes. Asimismo, aluden al desconocimiento del
Modelo por parte de algunos profesores o bien afirman que no existe compromiso

para asumirlo.
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4.4.3. ;Qué cambiarian para lograr mayores aprendizajes?

El modelo de la UAMC incluye componentes curriculares (materias en el area de
formacién, movilidad estudiantil) y extracurriculares (idiomas, deportes, talleres). Sobre
estos elementos, los alumnos entrevistados sefialaron dreas que se deben reforzar, pues
declaran que no operan de manera eficaz.

En cuanto a las materias interdivisionales, cuyo objetivo es el aprendizaje de la
interdisciplina, los entrevistados afirmaron que son materias no relevantes para su
formacién. Afirman:

Nt me sirve lo que estoy aprendiendo, nada mds vengo a calentar el asiento...

Con respecto a las materias que son interdivisionales, no digo que sean malas porque nos

strven para convivir con los demds, pero respecto a la carrera no tienen nada que ver con la

carrera, nada, nada.
Por Gltimo, los entrevistados consideran que las actividades extracurriculares que ofrece
la unidad deben tener mayor organizacién; en el drea deportiva, exceptuando el fttbol,
los demads deportes estan desorganizados. Alegan que a los talleres (teatro, baile) les
falta orden, sistematizacién y un lugar apropiado para realizarlos. En cuanto a las
actividades culturales como las conferencias, sefialan que estdn mal ubicadas, pues por lo
regular se encima con sus horarios de clase.

Los entrevistados apuntan con estas respuestas a factores administrativos —los cuales
corresponden a las autoridades de la universidad— que también juegan un papel
importante en la apropiacién del modelo por parte del estudiantado.

5. Discusion

Una de las primeras inconsistencias que se identificé es que las autoridades no han
divulgado de forma eficaz lo que es el Modelo y los rasgos que lo caracterizan, pues se
encontré que la mayoria de los entrevistados puede identificar sus caracteristicas, pero
algunas de ellas no saben exactamente a qué refieren. En este sentido, resulta
indispensable que la universidad atienda la necesidad de socializar el modelo educativo,
de manera que sea difundido tanto en alumnos como en profesores, as{ como contar con
programas de formacién docente que faciliten el trabajo de los profesores con los
estudiantes. Para ello se requiere la revision y mejora de las estrategias que hasta ahora
se han implementado (cursos de induccién al modelo educativo sin continuidad,
cuadernillos de difusién poco accesibles para toda la comunidad, etc.).

A partir del conocimiento impreciso que se tiene de algunos rasgos del Modelo y de las
resistencias que los propios alumnos demuestran por ser ellos el centro del aprendizaje,
y con esto estar obligados a ser més responsables, la apropiacién del Modelo ha sido
reducida en el alumnado.

La mayorfa de los estudiantes conoce algunos rasgos del modelo (otros quedaron
desdibujados o incluso no fueron mencionados, como la movilidad, el pensamiento
critico y la sustentabilidad), pero son pocos los que se asumieron como autodidactas,
propositivos y acostumbrados a investigar. As{, desde la mirada de los estudiantes, los
factores que inciden para que la apropiacién del modelo no se haya logrado son
principalmente: 1) el hecho de que la mayoria de los estudiantes provengan de escuelas
tradicionales, donde no se impulsa la autonomia del estudiante; 2) el hecho de que

44



Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa

algunos docentes carezcan de herramientas pedagégicas para crear los ambientes de
aprendizaje que propicien la construccién de conocimiento; y 3) el hecho de que las
autoridades de la universidad no organizan adecuadamente las actividades
extracurriculares y con ello no favorecen la participacién de los alumnos.

Por otro lado, los resultados evidenciaron de forma clara que los profesores, en su
mayoria, sf conocen que el Modelo Educativo es de corte constructivista. Reconocieron y
mencionaron caracteristicas como: pensamiento critico, interdisciplinariedad y trabajo
activo como rasgos que lo constituyen. Los roles que desempenan los docentes y los
alumnos fueron descritos de acuerdo al Modelo, en el cual el proceso del aprendizaje estd
situado en el estudiante. Sin embargo, la aplicacién de dicho Modelo no es uniforme y
esto se debe a diversas razones. Desde la perspectiva de algunos docentes entrevistados,
no ha habido mayor apropiacién porque no existen las condiciones estructurales para
ello y porque los estudiantes no tienen la preparacién adecuada para asumirse como
responsables de su propio aprendizaje. Pocos docentes fueron autocriticos al sefialar que
no cuentan con herramientas didacticas suficientes que les permitan disefar ambientes
de aprendizaje que posibiliten a los alumnos la construccién de saberes significativos.
Nosotros consideramos al respecto que a los docentes les falta un mayor conocimiento
del Modelo Educativo y el manejo de herramientas pedagégicas que les permitan disenar
sus actividades con los recursos con los que cuenta la Universidad. Consideramos al
docente como la pieza clave para formar estudiantes que aprendan a aprender, de ahi la
insistencia en que sea el profesor el primero en transformar la visién de su practica
pedagégica (Moreno, 2009).

Como se observa, la implementacién del modelo educativo es un proceso simbiético, que
requiere la participacién conjunta de profesores y alumnos: no se entiende que el solo
cambio de actitud del alumno lo dirija hacia una gestién educativa, le haga independiente
y le permita una autorregulacién, para ello se requiere el disefio del curso del profesor
donde se promuevan y dirijan las acciones hacia este cauce. Al mismo tiempo, se debe
entender que el trabajo aislado del profesor sin las herramientas, preparacién y
condiciones necesarias resulta infructuoso. Ello deja evidencia de que, ademés de los dos
actores analizados, el papel de la institucién juega un rol crucial. A ella corresponde
acercar los medios al docente, capacitarle sobre el manejo de recursos digitales,
metodologias y estrategias de aprendizaje. Es la institucién también la que ha de
promover entre los profesores y alumnos, y de una manera més directa el modelo
educativo: democratizar el rol que cada actor debe desarrollar, las ventajas que brinda el
modelo educativo, a través de diversos y constantes instrumentos (digitales, escritos,
graficos) que permeen a todos los usuarios inmersos, ya que se ha observado que el
primer paso para su implementacién exitosa es el conocimiento técito de dicho modelo.
Una vez democratizado el modelo, serd corresponsabilidad de profesores y alumnos el
seguimiento de la operacién de dicho modelo.

6. Conclusiones

La evaluacién de cualquier modelo o proyecto educativo puede ser interna (permite
valorar la calidad de la propuesta como tal), externa (permite valorar la eficacia en su
aplicacién) o ambas. En este caso, nosotros hemos realizado una evaluacién externa, nos
interesaba conocer el grado de conocimiento y apropiaciéon del modelo educativo de la

45



T. Moreno Olivos, M. Espinosa Meneses, E. E. Solano Meneses y M. M. Fresin Orozco

Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Cuajimalpa, por parte de profesores y
alumnos, con el fin de proponer estrategias para que permitan que el modelo se vea
reflejado en el proceso de ensenanza-aprendizaje, en el supuesto de que este hecho
posibilita mayormente la formacién de personas criticas, autodidactas y humanistas.

Los elementos que se consideraron en la evaluaciéon del Modelo Educativo fueron: nivel
de conocimiento y nivel de apropiacién del modelo. Se documentaron resistencias de
alumnos y docentes e identificaron elementos estructurales que operan en contra de la
apropiacién del Modelo Educativo de la UAMC.

En términos generales, consideramos que esta investigacién resulté significativa pues
permiti6 evaluar las acciones que se estdn realizando de forma adecuada y aquellas que
deben reforzarse si se pretende que la Universidad trabaje en la formacién de alumnos
que aprendan a lo largo de su vida, asi como pensar algunas posibles soluciones.
Consideramos que esta investigacion ofrece a las autoridades informacién rigurosa de la
forma en que opera el Modelo Educativo en la UAMC a 10 afios de su creacién que, si
bien resulta pertinente con las tendencias recientes de la educacién superior en el
mundo, resulta incongruente en la préctica.

Podrfamos asegurar, por tltimo, que hay un campo todavia por explorarse en lo que se
refiere a la evaluacién de modelos educativos. Por ello, la siguiente actividad de este
grupo de investigacién sera caracterizar y contrastar los modelos educativos de otras
universidades. Esto permitird analizar sus logros y sus dificultades en torno al
aprendizaje de los alumnos.
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1. Introducio

A realidade nos coloca a prova. Pensar os episédios vividos no cotidiano escolar é
colocar em perspectiva a contradi¢do vivida em nossas escolas. Reconhecer que nem
sempre o desempenho escolar depende estritamente da agdo da escola, e por isso ter a
necessidade de relativizar a cobranga, nio pode servir como respaldo para que esta
institui¢do ndo assuma sua fungdo de garantir uma escolarizagdo de qualidade a todos os
seus alunos. Mas afinal, o que seria essa qualidade?

Falar em qualidade nio implica um entendimento a priori do que o termo significa, isso
porque em dependéncia de seu ancoradouro politico-ideolégico ele pode se remeter a um
modelo de educacgdo ou a outro. E nesta perspectiva que procuramos, neste artigo,
retomar o debate da questdo da qualidade educacional, resgatando a discussdo do tema
na realidade brasileira, de forma a caminhar para a delimitagio do que seria uma
qualidade socialmente referenciada. Procuramos destacar, ainda, a contradigdo em que a
escola se encontra, em especial as publicas, em que ao mesmo tempo que
verdadeiramente necessita de determinadas condigdes para desenvolver seu trabalho,
ndo pode as utilizar como desculpa para ndo exercer com profissionalismo e
comprometimento seu papel social. Assim, a partir da retomada acerca do que significa,
procuramos qualificar o termo qualidade, problematizando as potencialidades e limites
da acdo escolar.

Procuramos delimitar a qualidade que defendemos, de forma a permitir um posicionando
critico perante as politicas publicas que definem os rumos para seu alcance,
especialmente aquelas voltadas a sua avaliagdo. Posicionamento que almeja, em Ultima
instincia, a garantia da qualidade para todos os estudantes sem desconsiderar que ela
nio pode ser construida a priori, mas tomando a realidade vivenciada no dia a dia das
escolas. Longe de se defender a falta de objetivos que contemplem contetidos escolares,
defende-se que para chegar a eles deve-se abarcar o sujeito concreto, em suas
delimitagdes, limitagdes e, por conhecé-las, suas potencialidades.

2. Contexto da discussdo da qualidade

Constantemente nos deparamos com discussdes acerca da qualidade do ensino/educagio,
tanto em artigos de revistas, textos e debates promovidos pelas entidades da érea,
quanto dentro do discurso de profissionais da educagdo ou de sujeitos ligados a
implementacdo de politicas publicas.

Ja na década de 1990, no Brasil, Fernandez Enguita (1999) problematizava a questio
mencionando que se tratava da palavra da moda, se reportando ao discurso de
organizagdes internacionais, manifestacdo de autoridades, centrais sindicais, associagdes
de pais e professores, organizacdo estudantil, empresarios e especialistas da érea,
trazendo a tona, portanto, o movimento histérico a que estava ligada.

Todavia, embora associada a lutas histéricas temos que ficar atentos ao que remete, j4
que, como o préprio Ferndndez Enguita (1999) alerta, o uso e predominio de alguma
expressdo nunca é ocioso ou neutro. Algumas visdes acerca da qualidade se mostram
restritas e pouco vinculadas a debates mais profundos sobre seu significado, em especial

nas politicas publicas, se atendo apenas a pressupostos técnicos que embora importantes,
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se distanciam, muitas vezes, do interesse dos sujeitos que concretamente a adotam
(Moreira e Kramer, 2007).

Gentili (1999) desvela essa entrada da expressdo qualidade em educagdo no cendrio
nacional brasileiro ao demonstrar que a qualidade requerida a partir dos anos de 1980, a
qualidade total em educagiio, estava vinculada a uma légica empresarial em que o que se
buscava era uma eficiéncia pouco comprometida com um ideal de formagdo humano mais
amplo, estando mais preocupada com a formagdo voltada aos interesses do mercado. O
autor revela o abandono do ideario de democratizagio pelo da qualidade na perspectiva
empresarial que nio estd, como possivelmente imaginado, voltado simplesmente ao
préximo passo da democratizagdo (houve acesso, agora lutarfamos pela qualidade), mas
para uma légica de eficiéncia em que se busca trazer para a escola a mesma logica
organizativa do mundo dos negécios.

Com essa ideia de qualidade, vimos surgir a implementagdo de testes padronizados,
popularizados no Brasil a partir da década de 1990 com a criagdo do Sistema de
Avaliagio da Educagio Basica -SAEB, os quais efetivam, além da medigdo em si, o
ranqueamento das escolas na perspectiva de produzir certa concorréncia entre os
estabelecimentos, o que favoreceria, segundo a légica de seus idealizadores, uma aufo-
melhoria das institui¢des a partir da quantificagdo de seus resultados, ja que mobilizaria a
busca por melhores posi¢des nos rankings.

Na referida perspectiva, a avaliagdo em larga escala, como funcdo do Estado, teria o
papel de avaliar o ensino ofertado pelos estabelecimentos escolares, divulgando estes
resultados para que a melhoria na qualidade ocorresse por iniciativa e agdo das proprias
escolas e redes, modelo estatal a que Barroso (2005) chama de “Estado avaliador”.

Especialistas tém indicado que no Brasil, especialmente na década de 1990 quando foi
criado o SAEB, o Estado, sob a hegemonia do neoliberalismo, sofreu mudangas
profundas em sua organizagio e fungdo contaminado pelos principios da administragdo
publica gerencial a qual, dentre outros aspectos, busca o controle estatal a partir dos
resultados, sendo as politicas de avaliagdo uma grande ferramenta.

As politicas publicas implantadas neste contexto se pautaram em um Estado cujos “[...]
modelos de governanga e de regulagdo que se podem designar por pds-burocraticos
organizam-se em torno de dois referenciais principais: o do ‘Estado avaliador’ e o do
‘quase-mercado” (Barroso, 2005, p. 737) em detrimento do Estado-Provedor que, como
discutem alguns analistas, ndo significou necessariamente menos Estado e sim uma
alteracdo na forma de regulagio estatal e no seu papel perante o mercado (Barroso, 2005;
Freitas, 2007).

Poderfamos pensar, entdo, que falar em qualidade estaria irreversivelmente associado
apenas ao viés mercadolégico, mas como nos alerta Vieira (1995), ao discutir o conceito
de qualidade em educagido abrangendo seu par dialético quantidade, este conceito néo é
estatico, variando de acordo com circunstincias temporais e espaciais o que nos coloca
no campo da disputa pelo termo como bem pontua Gentili (1999):

[...] o significado da qualidade e, consequentemente, a defini¢do dos instrumentos para
avalid-la, sdo espagos de poder e de conflito que ndo devem ser abandonados. Entdo, trata-
se de conquistar e impor um novo sentido aos critérios de qualidade empregados no campo
educacional por (neo)conservadores e (neo)liberais. Devemos sustentar com decisido que ndo
existe um critério universal de qualidade (ainda que os intelectuais reconvertidos assim o
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pretendam). Existem diversos critérios historicos que respondem a diversos critérios e
intencionalidades politicas. Um é o que pretende impor os setores hegemdnicos: o critério de
qualidade como mecanismo de diferenciacdo e dualizagdo social. Outro, o que devem
conquistar os setores de esquerda: o da qualidade como fator indissoluvelmente unido a uma
democratizagdo radical da educagdo e a um fortalecimento progressivo da escola pitblica. (p.
172)
Reconhecer a disputa pelo termo é importante para ao falarmos em qualidade nio
acreditarmos que estamos utilizando um conceito novo ou de sentido tnico, em que
todos os interlocutores possuiriam o mesmo entendimento acerca de seu significado e
buscariam o mesmo objetivo ao anunciar sua luta, pois, como termo passivel de diversas
compreensdes, depende inteiramente da analise e identificagio das concepgdes e
contextos tedricos e politicos aos quais o discurso estd vinculado. A expressdo

“qualidade”, portanto, é um termo que pode ser utilizado para interesses
descomprometidos com a educagdo como direito social, como alerta Davok (2007):

A expressdo “qualidade em educagdo”, no marco dos sistemas educacionais, admite uma
variedade de interpretagoes dependendo da concepgdo que se tenha sobre o que esses sistemas
devem proporcionar a sociedade. Uma educagdo de qualidade pode significar tanto aquela
que possibilita o dominio eficaz dos conteiidos previstos nos planos curriculares; como aquela
que possibilita a aquisigdo de uma cultura cientifica ou literdria; ou aquela que desenvolve a
mdxima capacidade técnica para servir ao sistema produtivo; ou, ainda, aquela que
promove o espirito critico e fortalece o compromisso para transformar a realidade social, por
exemplo. (p. 506)
E importante destacar que, assim como afirma Ferndndez Enguita (1999), ndo estd em
questdo abandonar a luta pela qualidade por ela ter sido tomada em grande parte pelo
discurso daqueles que a vém como mais um produto no mercado, mas disputar a
qualificagdo do termo de forma a colocarmos em perspectiva a qualidade que queremos
para nossas escolas, como direito de todos.

Tal andlise marca a necessidade de termos clareza e buscarmos elucidar de que qualidade
estamos falando, a servigo de quais objetivos, com que viés formativo, ja que s6 a partir
disso poderemos saber para onde e o qué olhar, sem nos deixarmos levar por um vazio
conceitual que pouco contribuiria para a compreensio da realidade e a melhoria das
condi¢des educacionais vigentes, rumo a uma agio efetivamente promissora: “De facto,
falar-se de “qualidade em” implica sabermos, perfeitamente, o que se entende por
qualidade, pois 0 modo como entendemos esse conceito condiciona a forma de “medir” e,
portanto, de “avaliar” a sua concretizagio no terreno” (Cabrito, 2009, p. 181).

Em busca de uma perspectiva para que se possa vislumbrar um ancoradouro para nossas
reflexdes, neste texto abordamos a discussdo da qualidade na educagdo a partir da
compreensio de que ela é um conceito construido, ndo sendo possivel tomé-lo como
absoluto, sendo necessario que se respeite a caracterfstica plural e mutdvel de sua
produgdo (Franco, 1992), a qual tem objetivos em nivel macro a serem alcangados, mas
nio perde de vista sua natureza transitéria e dependente dos sujeitos envolvidos, como
nos indica Bondioli (2004).

Os referidos objetivos no nivel macro sdo os objetivos sociais para a educagdo a serem
definidos a partir de politicas ptblicas cuja a¢do tenha como perspectiva o modelo de
sociedade e homem que deseja formar, o qual gera uma determinada qualidade geral que
deve ser atingida para além do que é essencial ao contexto escolar especifico.

Com as contradigoes (problemas ou situagdes incomodativas) definidos e priorizados (em
Sungdo do estudante, em primeiro lugar) e com as marcas ou indicadores de
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acompanhamento definidos, aparece a possibilidade de negoctarmos novas marcas a serem

obtidas, ou compromissos e demandas. (Freitas, 2006, p. 6)
Assim sendo, assumimos que definir qualidade implica observar as condi¢des de
produgido, reconhecendo sua caracteristica varidvel, a partir da nogdo de negociagio
(Bondioli, 20045 Freitas, 2005), em que os fatores que a definem e a ela sdo importantes
sdo construidos nas unidades escolares tendo em vista tanto os objetivos macro e
pardmetros gerais, nacionais e da rede, quanto as necessidades e estruturas locais,
estando em constante negocia¢io e avaliagdo para que determinada qualidade seja
definida e alcangada considerando os diversos aspectos do processo. Estes aspectos,
tanto internos quanto externos a institui¢do, devem ser abarcados no movimento de
busca pela qualidade, a qual passamos a adjetivar, para definir, como socialmente
referenciada: a qualidade social.

3. A qualidade social em educacio

Entendemos que para definir qual a qualidade necessaria para a educagdo é fundamental
olharmos a escola como uma instituicdo social complexa que se propde a alcancar
objetivos especificos de educagdo formal, tendo como referéncia e principio normativo e
valorativo a sociedade em que estd inserida (Chaui, 2003). Esta, como uma instituig¢do
social voltada para a educagdo, tem como objetivo a apropriacdo pelo aluno do
conhecimento acumulado pela humanidade, o desenvolvimento de habilidades cada vez
mais complexas e a formagdo de valores para enfrentar e superar conflitos e problemas
de ordem pessoal e social de maneira critica.

Os objetivos da escola, como instituigdo social, ndo sdo definidos apenas no ambito da
particularidade, ainda que tenha nele importante espago de negociagdo e apropriagdo, sdo
definidos no todo da sociedade em vias do que se pretende construir em seu conjunto, daf
o carater politico e ideolégico da educagdo. Partimos, portanto, da premissa de que a
educacdo ¢ uma “pratica social e um ato politico” (Silva, 2009, p. 216) e que sendo assim,
devemos diferenciar aquela que se pratica nas empresas, a qualidade total, daquela que
almejamos para a escola putblica, a qualidade social.

Seguindo a légica do mercado, a questdo da preparagdo para o trabalho, a formacio
técnica, é vista como o mais importante objetivo da escola (Rodrigues, 1984), aspecto
que nos preocupa ji que nesta perspectiva o trabalho é visto de forma restrita e
subordinada ao interesse produtivista do empresariado. Na qualidade socialmente
referenciada, por outro lado, vislumbra-se a formacdo para o trabalho, mas ndo se
restringe a ela, passando a priorizar outros campos constituintes da formacdo humana.
Por exemplo, no campo da cultura os estudantes teriam a oportunidade de construir uma
visdo de mundo mais ampla; no campo da preparagdo politica uma participagdo mais
efetiva na sociedade civil; no campo do trabalho, preparagio para uma profissio,
condigdes de inser¢do na vida social etc.

Quando focamos apenas resultados, estamos enfatizando a qualidade total. Por outro
lado, quando buscamos a formacgao do aluno, que vai além da preparagido técnica, estamos
talando da qualidade socialmente referenciada, aquela que “tem profundos e
diferenciados sentidos filoséficos, sociais e politicos” (Dias Sobrinho, 1995, p. 34).
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A qualidade praticada pela escola tem de se diferenciar radicalmente da qualidade
mercantil. Deve ser um direito de todos os alunos e nio o privilégio de alguns. A
qualidade socialmente referenciada é diametralmente oposta a uma visdo mercantil e
utilitarista, necessdrias a perspectiva assumida pelas empresas, porém incompativeis com
o campo da educacdo que visa uma formagio humana mais ampla:

Se esse enfoque utilitarista serve a exceléncia empresarial, ndo é suficiente para orientar a
qualidade da agdo educativa. Nesse campo, a qualidade tem como horizonte as diferentes
dimensoes da vida social. Exige, portanto, uma interagdo constante entre a politica
& ¢
educacional e os campos da ciéncia, da cultura, da cidadania e da ética. (Fonseca, 2009, p.
173).
Embora a qualidade na escola publica brasileira comece na quantidade de alunos que a
frequentam, um dos pilares da democratizacdo do ensino, sendo a presenca das criancas
4
pobres na escola um avango histérico, necessitamos continuar a luta j4 que a
permanéncia e a qualidade, outros pilares da democratizagdo, ainda nio correspondem ao
desejado e necessdrio em nosso pafs. A contradi¢do subjacente ao fato tem que entrar
para o embate tedrico e politico da qualidade da educagio, como uma forma de luta.

A qualidade social é um objetivo necessdrio as escolas ptblicas para garantir a real
democratizagido da educagdo, o qual deve abranger o propésito de melhorar as agdes
educativas, conservando aquelas que hoje apresentam bons resultados e mudando ou
redirecionando as nio adequadas a melhoria dos patamares de formagio dos estudantes.
Esta qualidade deve ser meta comum a todos os alunos, sem distingdo, preservando os
direitos de todos, sem que se substitua a problematica da igualdade, pela da igualdade de
oportunidades (Fernandez Enguita, 1999), a qual, muitas vezes, naturaliza as diferengas
nos resultados justificando-as pelas aptiddes individuais (dons).

Para alcangar esta qualidade, todavia, é necessario que percebamos que este conceito esta
diretamente relacionado ao conceito de avaliagdo, j4 que quando avaliamos conseguimos
redirecionar a¢des e manter aquelas adequadas aos objetivos propostos, analisando tanto
0s processos, quanto os resultados em si. Portanto, avaliar a instituigdo escolar é
necessario para analisar a realidade de nossas instituicdes em vias de melhorar a
qualidade de sua agdo.

Avaliagdo e qualidade apresentam-se, pois, como dois segmentos que se completam de modo

indissocidvel. Hd necessidade de se avaliar para se desenvolver a qualidade e hd necessidade

de se avaliar e inovar a propria avaliagdo. Isolar, aqui, pode significar “rodar em falso”,

visto que o risco de ndo se chegar a lugar algum é muito grande. (Balzan, 1995, p. 119)
As avaliagdes de larga escala empreendidas pelos érgdos governamentais, federais,
estaduals e municipais, tém a sua importéancia, porém o seu peso na andlise educacional
deve ser relativo. A escola deve compor com essas avaliagdes a sua prépria, a qual nio
deve se restringir apenas ao desempenho dos alunos em provas cognitivas ou de
habilidades, mas também abranger todo o processo e estrutura escolar, criando caminhos
proéprios de avaliagdo institucional, envolvendo os alunos e suas famdlias.

E preciso, pois, criarem-se mecanismos institucionais que avaliem, e avaliem bem, ndo
apenas o desempenho do aluno, mas todo o processo escolar, tendo também os pais e os
estudantes como avaliadores, pois eles sdo os usudrios da escola e seus interesses é que devem
ser levados em conta na identificagdo dos problemas e no levantamento das solugées. (Paro,
1997, p. 94)

Acreditando que avaliagio e qualidade sdo conceitos imbricados, que isolar um do outro
nio contribui para que a escola atinja os seus objetivos de oferecer uma educagdo de
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qualidade a todos, é necessédrio que a institui¢do encontre mecanismos que possam ajudé-
la a avaliar seu desempenho, se estd ou nio atingindo seus objetivos. Para tanto,
podemos langar mao de indicadores de qualidade, cujos objetivos sdo estabelecer marcas
de chegada e que se constituem em referéncia de agdes para toda a escola, representando
dados de qualidade que podem ser utilizados na avaliagio do seu desempenho.

[...] Assim, a avaliagdo da qualidade em educa¢do deve recorrer a uma bateria de

indicadores de natureza quantitativa, mas também qualitativa, que pode, alids, ser diferente

de escola para escola. Quanto maior for o niimero daqueles indicadores de contexto, mais

bem espelhada serd a realidade que se pretende avaliar. (Cabrito, 2009, p. 197)
A avaliagdo da qualidade da educagido escolar ndo deve servir para comparagdo entre
escolas como presenciamos hoje por meio das avaliagdes de larga escala (rankings), ja que
essa comparagdo serve apenas para promover discriminagdes, exclusdes sociais e
aprofundamento das desigualdades, estando longe de servir a melhoria da escola ptblica.
A avaliagido da qualidade da escola s6 tem sentido se servir para que direcione, ou
redirecione, os percursos, melhorando os processos e resultados a fim da promogio de
uma educagio de qualidade social.

A qualidade social, nesta perspectiva, “[...] nfo se restringe a férmulas matemadticas,
tampouco a resultados estabelecidos a prior: e a medidas lineares descontextualizadas”
(Silva, 2009, p. 223, grifo do autor), mas sim a uma busca pela formagido ampla dos
sujeitos, a qual deve atingir variados aspectos do ser social na perspectiva de uma
formagdo omnilateral (Frigotto, 1996) ndo se restringindo ao que pode ser avaliado pelos
testes em larga escala e que sé se consolida a partir do trabalho integrado entre os
diferentes atores envolvidos (escola, comunidade, Estado) na inteng¢do de construir uma
sociedade menos excludente e desigual.

A meta seria proporcionar a todas e cada uma das criangas os meios objetivos e
subjetivos para se tornarem cidaddos criticos e comprometidos com seu tempo e com a
construgdo de uma sociedade mais justa e igualitdria. Esta, todavia, ndo pode ser
alcancada sendo a partir da compreensido dos varios condicionantes a que esta exposta.
Como bem esclarece Silva (2009):

E preciso levar em conta que, ds questoes que envolvem dominio de conhecimentos, cédigos,
linguagens e raciocinio légico, préprios da natureza da formagdo escolar, somam-se outras,
como wvida familiar, ambiéncia cultural, condigbes de transporte, de alimentagdo,
acessibilidade a livros, hdbitos de leitura, acesso a equipamentos tecnologicos, que, juntos,
constituem a amplitude da_formagdo [...]. (p. 220)

Assim, a busca pela qualidade socialmente referenciada vislumbra tanto os fatores
internos a escola (estrutura, organizagio técnica e pedagégica, formagio docente etc.),
quanto os externos (estrutura e organizagido do entorno social, condi¢des objetivas de
subsisténcia das criangas atendidas, participagdo da familia na vida escolar dos filhos etc.)
compondo um todo que permita olhar para o processo de escolarizagio inserido no
processo mais amplo de vida, sem que se vislumbre a escola como uma institui¢do isolada

do meio social no qual est4 inserida.

4. Qualidade social: Condicionantes em debate

Observando o aumento gradativo da utilizagdo dos indices gerados a partir das
avaliagdes em larga escala como retrato da realidade educacional e representativos da
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qualidade escolar das instituigdes, a partir dos quais se elabora politicas publicas
voltadas a regulagio dos sistemas de ensino, vemos crescer no Brasil as a¢des em que se
responsabiliza unicamente as escolas e seus profissionais pelos resultados alcancados
(accountability).

Como ja discutido por Almeida; Dalben e Freitas (2013), especificamente discutindo o
[ndice de Desenvolvimento da Educag¢ido Basica - IDEB, no Brasil hd uma divulgagio
dos resultados das avaliagdes educacionais em larga escala para a populagio de forma em
que as unidades escolares aparecem como responsdveis pelo seu desempenho sem
qualquer vinculagio a relagdo deste com seu entorno social ou com as politicas publicas
as quais estd, direta ou indiretamente, submetida, gerando certo isolamento da escola e,
em consequéncia, a ideia de que ela e seus profissionais seriam os culpados pelos
resultados obtidos.

Esta responsabilizag¢io verticalizada induziria, de forma equivocada, a ideia de que o
entorno social e as politicas publicas pouco interfeririam sobre os resultados das
avaliagdes, o que gera, em tltima instincia, a desresponsabilizag¢do de forma branda do
sistema educativo e social mais amplo sobre tais resultados. Aspecto perigoso por
fomentar o movimento de “[...] responsabilizag¢do unidirecional da escola e de seus
profissionais sem que a eles sejam dadas as condi¢des objetivas de melhoria da qualidade
do ensino ofertado a populagio. ” (Almeida, Dalben, Freitas, 2013, p. 1169).

A partir da percepcdo de que muitos dos problemas educativos sio na verdade problemas
sociais (Navarro, 2004, p. 29) o conceito de educabilidade nos ajuda a problematizar esta
situagdo a medida que coloca em perspectiva a observagio de que a escola nido pode,
isoladamente, resolver todas as questdes que impedem que seus alunos obtenham alto
nivel de proficiéncia nas habilidades académicas. Ela deve ser analisada em sua realidade
e condigdes objetivas de desenvolvimento do trabalho educativo.

Saber dessa realidade evidencia, mais fortemente, a necessidade de compreendermos que
a escola tem grandes possibilidades de agdo, mas também severos limites. As
consequéncias para a agdo dos profissionais da escola sdo imediatas j4 que devem ter,
como horizonte, os objetivos educacionais a serem alcangados, sem, todavia,
desconsiderar as condi¢des concretas de vida de seus alunos. Aspecto que implica o que
poderfamos chamar de duplo desafio da escola: compreender que ndo pode tudo perante
as condigdes de vida de seus alunos, mas também que nio pode se utilizar dessa realidade
como desculpa para o desenvolvimento de um trabalho aquém ao que poderia para
garantir uma melhor formacéo de seus estudantes.

Adentrar esta contradi¢dio nos coloca na situagdo de uma dupla tarefa: lutar pela
melhoria das condi¢des para o desenvolvimento do trabalho da escola e lutar para que
esta instituicdo assuma com responsabilidade o seu papel social. Tarefa que, ao
assumirmos a busca da qualidade socialmente referenciada, exige um olhar mais sensivel
aos fatores que a envolvem e determinam, pois como nos indicam Moreira e Kramer
(2007):

A promogdo de uma educagdo de qualidade depende de mudangas profundas na sociedade,

nos sistemas educacionais e na escola. Nesses dois viltimos, exigem-se: condigoes adequadas

ao trabalho pedagogico; conhecimentos e habilidades relevantes; estratégias e tecnologias que

Savorecam o ensinar e o aprender; procedimentos de avaliagio que subsidiem o planejamento

e o aperfeicoamento das atrvidades pedagiégicas; formas democrdticas de gestdo da escola;
colaboragdo de diferentes individuos e grupos; didlogo com experiéncias ndo-formais de
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educagdo; docentes bem formados (que reconhecam o potencial do aluno e que concebam a

educagdo como um diretto e um bem social). (p. 1046)
Cada institui¢do deve se conhecer e acordar suas a¢des de forma a atender a populagio,
garantindo tanto o ambito da instrugdo, quanto o da formagdo geral, ainda que isso
signifique a tensdo entre “[...] a exigéncia do sistema escolar por melhores resultados
que deveria obter em provas nacionais e a demanda de pertinéncia que cotidianamente
lhe levanta o bairro e a situagdo de vida de seus estudantes” (Navarro, 2004, p.84,
traducdo nossa). Aspecto que remete a impossibilidade de se pensar em agdes tinicas para
as diferentes instituigdes ja que, como esclarece Lopez (2009, tradugdo nossa):

[...] para garantir igualdade de resultado, a forma de agdo de um estabelecimento que se
encontra em um bairro de classe média urbana ndo deve ser a mesma que outro que se
encontra em bairros rurais ou em bairros periféricos das grandes cidades. (p. 21)
Dentro do debate acerca dos fatores necessarios a busca da qualidade socialmente
referenciada estdo tanto aqueles voltados as varidveis intra-escolares (trabalho
pedagégico, tecnologias de ensino, avaliagdo, planejamento, formagdo docente, gestdo
etc.), quanto as extra-escolares (comunidade, nivel socioeconémico, familia, acesso a
servigos, condigdes objetivas de subsisténcia etc.), considerando, como explicitam Bello e
Villaran (2009, tradugio nossa), que o trabalho da escola envolve seus projetos, mas em
relagdo a populagio que atende:
A pertinéncia da educagdo estd fortemente vinculada a relagdo que estabelece a escola com a
comunidade e o contexto onde estd localizada, assim como sua capacidade de colocar a
disposigdo da comunidade um conjunto de servigos para apoiar seu desenvolvimento e para
promover sua participagdo nas agoes e nos projetos que a escola promove. [...]. (p. 156)
Pensar na possibilidade de um estabelecimento alcangar a qualidade social é, sem davida,
pensar nas condi¢des de escolarizagio das criangas, questionando a possibilidade
concreta da escola alcancar altos niveis de desempenho sem que se problematize a
realidade da populagdo atendida, ou seja, sem que se adicione a equagdo as condi¢des
socloecondmicas e culturais e de subsisténcia em que as criangas chegam e frequentam a
escola, essenciais para que o projeto escolar que temos em nossa sociedade, avaliado em
parte pelos testes padronizados, logre éxito.

Como aponta Lépez (2005, p. 132, tradugio nossa) parecem estar cada vez mais nitidas
“as limitagdes dos sistemas educativos frente a cendrios tdo devastados em que seus
alunos ndo contam com condi¢des minimas que lhes permitam participar do processo
educativo”. Para o autor, devemos estar atentos a educabilidade dos alunos, a qual é
definida como a capacidade das criancgas frequentarem com éxito a escola aproveitando a

estrutura educacional disponivel.

Nas palavras de Navarro (2004, p. 30, tradugdo nossa) a educabilidade diz respeito a
interrogar a sociedade sobre sua “responsabilidade politica na provisdo de condigdes,
recursos e oportunidades para que os alunos aprendam e os professores ensinem,
especialmente em contextos de pobreza”.

Em nossa perspectiva, a educabilidade se relaciona ao que chamamos de condigdes de
escolarizagdo a medida que se configura como a delimita¢do das condigdes necessarias
para que a escola desenvolva seu trabalho, sem implicar um descompromisso da
instituicdo com aqueles que ndo se adequam a certo padrido. Essa nogdo recoloca no

debate os limites da escola, reafirmando que existem condigdes necessdrias para que
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criangas e adolescentes percorram de forma mais proveitosa o processo educacional, o
que ndo implica a impossibilidade de fazer algo por aqueles que nio as tém. Ou seja, ndo
se quer dizer que sem determinadas condigdes pré-estabelecidas a escola ndo va fazer
nada por seus alunos, mas, sim, que existe uma tensio entre os recursos que as criangas
tém, os que a escola espera delas (ou exige) e as condi¢des concretas que esta institui¢do
tem e mobiliza para trabalhar com a realidade da populagdo que atende, nem sempre uma
equagio de resultado positivo.

Nio se trata, porém, de esperar um aluno ideal, mas de almejar que a populagdo atendida
tenha acesso aos direitos bdsicos previstos na Costituigdo brasileira de 1988 em seu
artigo sexto, o qual prevé que sdo direitos sociais de todos os brasileiros “a educagio, a
satde, a alimentagdo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a
protecio a maternidade e a infincia, a assisténcia aos desamparados [...]" (Brasil, 1988).

N

Vale ressaltar, todavia, que, como destaca Navarro (2004) em relagdo a nogido de
educabilidade, as condigdes de escolarizagio sdo uma dimensdo relacional, situacional e
aberta e por isso ndo cabe rotular alguém como educéavel ou ndo educavel, ja que esta é
uma condigdo passivel de a¢des sociais e que nos serve como conceito analitico de uma
situagdo a ser enfrentada pela escola e pelas politicas publicas sociais de forma mais
geral, mas ndo como ferramenta de separagdo de grupos (os educdveis e os ndo
educdveis), sendo a escola responsavel por propor e desenvolver seu trabalho de forma a
atender da melhor maneira possivel a populagio que a frequenta, possuindo ou ndo as
condi¢des propicias de escolarizagio, assumindo seu importante papel na efetivagdo da
qualidade socialmente referenciada.

Reconhecer a existéncia de condigdes de escolarizagdo nfo significa, portanto, voltar a
ideia de uma determinacdo de sucesso ou fracasso escolar a partir da constatacdo da
realidade vivida pelos alunos, muito comum no Brasil durante as décadas de 1960 e
1970, permitindo, hoje, a desculpa pelo trabalho inadequado de muitas escolas em
relagio a seus estudantes. E, por outro lado, entender que a escola tem responsabilidade
compartilhada no desempenho de seus alunos, e que para lograr éxito necessita de
condi¢des para o trabalho, as quais devem ser demandadas horizontalmente (dentro da
prépria instituicdo e de sua rede) e verticalmente (ao Estado), tanto no ambito do
trabalho pedagégico, propriamente dito, quanto no ambito das condigdes objetivas de
vida dos estudantes e de suas familias. Aspecto que depende de forma substancial de uma
agdo conjunta das politicas sociais.

Internamente, a escola deve ter sempre a preocupacio de melhorar o nivel de qualidade
da educagdo ofertada aos seus alunos, ndo s6 em termos de resultados finais, mas
também em relagdo aos processos escolares, sejam eles pedagdgicos ou administrativos.

Na dimensdo pedagégica entendemos que a procura da qualidade da escola concentra-se
no projeto politico pedagdgico; curriculo; formagdo continuada dos professores;
avaliagdo, planejamento e execugio do processo de ensino-aprendizagem; organizagdo do
trabalho didatico. Na dimensdo administrativa temos tanto a administracio de tarefas
em que os pontos de atengdo da diregdo voltam-se para a administragdo burocratica;
planejamento; decisdo; organizagdo/coordenagio; delegacgdo; suporte no trabalho;
avaliagdo de resultados, quanto a administragdo de pessoas em que a atengdo se volta
para o desenvolvimento dos profissionais da escola; motivagdo; reconhecimento;
consideragio; comunicagio e trabalho em equipe (Betini, 2009).
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Assim, resumidamente, concordamos com Silva (2009) quando afirma:

No interior da escola, outros elementos sinalizam a qualidade social da educagdo, entre eles,
a organizagdo do trabalho pedagdgico e gestio da escola; os projetos escolares; as formas de
interlocugdo da escola com as_familias; o ambiente sauddvel; a politica de inclusio efetiva; o
respetto as diferengas e o didlogo como premissa bdsica; o trabalho colaborativo e as prdticas
efetivas de funcionamento dos colegiados e/ou conselhos escolares. (p. 224)
A articulagdo dos objetivos pedagégicos (formagdo integral do aluno) com os objetivos
administrativos (tarefas e pessoas) em uma agfio conjunta da escola com a participagio de
todo o seu coletivo, por meio do Projeto Politico Pedagégico ou de um plano de agéo
especifico, pode indicar possiveis caminhos a serem seguidos na busca e alcance da
qualidade socialmente referenciada.

Garantir a qualidade educacional passa, nesta perspectiva, por agir tanto nas escolas
enquanto institui¢cdes educativas (em sua agdo), quanto nas condi¢des objetivas de vida
das criangas (sua subsisténcia e desenvolvimento sociocultural) sendo, por consequéncia,
agir em suas condigdes de escolarizagao.

Pensar nos condicionantes da qualidade socialmente referenciada é, assim, pensar tanto
nos fatores internos a instituigfo, quanto nos externos a ela (tabla 1), tendo em vista que
a constru¢io da qualidade social em nossas escolas deve ser um processo de
responsabilizagio partilhada em que todos os atores devem assumir sua responsabilidade
no processo, demonstrando compromisso com a formagio de nossas criangas e
adolescentes.

Tabela 1. Fatores necessarios a construgdo da qualidade educacional

Projeto politico-pedagégico desenvolvido para
favorecer o trabalho da escola; curriculo bem
construido; formagio continuada dos
professores; avaliagdo, planejamento e execugdo
do processo de ensino-aprendizagem;
organizagio adequada do trabalho didatico etc.

Condigoes pedagdgicas

FATORES Administragdio de tarefas (administragdo
INTERNOS burocratica; planejamento; decisio;
organizagio/coordenagio; delegacdo; suporte no
trabalho avalia¢do de resultados) e
administragéo de pessoas (desenvolvimento dos
profissionais da escola; motivagio;
reconhecimento; consideragio; comunicag¢do e
trabalho em equipe)

Condigdes administrativas

Condig¢oes de subsisténcia Moradia, alimentacgio, satide
Condig¢oes socioecondmicas e Acesso a bens e recursos (computador, livros,
culturais televisdo, passeios, cinema etc.)
FATORES - e Disponibilidade de estrutura urbana e acesso aos
ExXTERNOSs Condigdes de infraestrutura

servigos publicos (saneamento basico, transporte

urbana publico, educagio publica etc.)

Acompanhamento por adulto responsével;

Condigoes subjetivas .
amparo emocional etc.

Fonte: Organizagido dos autores.

Embora o quadro anterior nio tenha a pretensdo de esgotar os diferentes fatores
associados as necessidades para a construgdo e exame da qualidade socialmente
referenciada, nem abranger todas as possibilidades para a andlise de cada escola,
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constitui-se como referéncia para a observagio de diferentes condicionantes da qualidade
social, os quais existem e agem de forma particular nas diferentes institui¢des em
dependéncia de sua realidade, devendo ser apropriados e (re)dimensionados na avaliagdo
de cada institui¢do de forma nfo apenas a fortalecer seu autoconhecimento, como de
fomentar a modificagio de suas agdes e percursos.

Acreditamos que a avaliagdo formativa da escola seja pega fundamental para as mudangas
necessarias nesta instituigio, j4 que é a partir desse conhecimento que seus limites e
potencialidades vdo sendo clarificados e, dessa forma, as possibilidades de agdo para
refor¢o das potencialidades e melhoramento dos limites podem ser orquestradas, num
movimento de constante negociagdo entre os atores envolvidos acerca de suas
prioridades, mas sempre em vias de atingir o objetivo da qualidade socialmente
referenciada da escola que, em primeiro lugar, tem a crianga como foco.

5. Algumas consideracdes

Falar em qualidade requer que fagamos o exercicio de buscar o ancoradouro ideolégico
da questdo e os fatores que influenciam sua conquista. Assumimos como norte a
qualidade socialmente referenciada e ndo tivemos a pretensdo de esgotar a discussio,
mas buscar elencar, a partir de nossas pesquisas e discussdes, alguns aspectos que
acreditamos importantes para sua andlise e construgio.

Embora a 16gica dos negécios, nos tltimos anos, tenha pautado a questdo da qualidade
da educagdo brasileira, reforcada por politicas puablicas implementadas, em especial
poderfamos citar as politicas de avaliagdo em larga escala, observamos que o tema vem
sendo motivo de embate. H4 certa mobiliza¢do das proposi¢des sociais em contraposi¢io
a légica empresarial que busca imprimir o carater mercadolégico na educagio, visando as
pessoas apenas como produtores e consumidores postos no mercado.

Defendemos o abandono da légica empresarial a medida que, como vimos discutindo, a
qualidade educacional deve transcender a técnica; ela deve abranger aspectos
sociopoliticos e filoséficos, dando & educagio um sentido fundamentalmente humanistico
e ndo apenas utilitdrio. Se a qualidade total faz sentido para o mundo dos negécios, ela
deixa a desejar quando se trata do campo educacional, ja que restringe a formagdo do
individuo, visando o trabalho necessirio ao mercado, sem sequer se comprometer com
uma visdo mais ampla do mundo do trabalho e em detrimento de uma atuacdo social e
politica no meio em que vive.

Um aspecto importante a se considerar é como as politicas ptblicas tém conduzido o
processo de avaliagdo da qualidade da educagdo brasileira, j4 que embora avaliar a
educacdo seja fundamental para se ter o panorama de sua realidade e contexto, pois serd
por meio dela que a escola podera melhorar os seus processos e resultados, esta ndo pode
se restringir apenas a medidas ou indicadores quantitativos, como vem sendo praticado
no Brasil. Ndo somos contra a avaliagdo da educagdo pelos poderes publicos, porém
advogamos um sistema que contemple também as avaliagdes internas de cada escola a
qual inclua, além dos indicadores normalmente adotados, indicadores qualitativos que
poderdo abarcar a especificidade de cada contexto escolar e das varias dimensdes
formativas necessarias quando pensamos na formagdo do humano.

E importante que o poder publico fornega as condi¢des objetivas para que a escola possa
trabalhar, assim como que a instituigdo de ensino aprimore as suas ag¢des, vislumbrando

60



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

altos niveis de qualidade social. Defendemos que a negociacdo é um aspecto essencial na
busca por essa qualidade e que esta seja feita ndo apenas internamente a institui¢do, mas
em cooperagdo entre Estado e escola, de forma a construir-se como responsabilidade
partilhada pela qualidade oferecida a populagio atendida.

Faz-se necessario, em vias da efetivagio da responsabilizagdo partilhada, que tanto o
Estado garanta os direitos sociais das criangas ja previstos em nossa Constituigdo
Federal, quanto que as escolas assumam seu papel no trabalho com os alunos reais, ndo
transferindo toda a responsabilidade da falta ou do pouco aprendizado destes as
condi¢des socioecondmicas e culturais de origem, tendo projetos e processos
pedagégicos que fagam frente as condi¢des adversas, sempre objetivando uma
aprendizagem efetiva.

A qualidade social que defendemos para a escola publica brasileira constitui-se, entdo, em
um conjunto de dimensdes pedagdgicas, culturais, administrativas, socioecondmicas e
culturais que precisam ser levadas em consideragdo pelas politicas ptblicas educacionais
com o objetivo de transformar a educagio, de modo especial aquela ofertada as camadas
menos favorecidas, em algo que as habilite a ter uma vida social, politica, produtiva e
criativa mais efetiva.

Falar em qualidade socialmente referenciada requer que fagamos o exercicio de buscar os
fatores que a influenciam, sem perder de vista que a complexidade da realidade requer
uma andlise ampla e capaz de observar os movimentos de contradi¢do do fenémeno
analisado para o qual a perspectiva de processo, e nido simplesmente resultado, é
essencial.
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1. Introduccion

La instauracién del proceso de convergencia europea en el dmbito de la Educacién
Superior en Espana ha supuesto la redefinicién y transformacién de las estructuras
organizativas en un modelo de ensefianza-aprendizaje mds flexible, dindmico, creativo e
innovador (De Pablos, Colas, Gonzalez y Jiménez, 2007) pero, a la vez, coherente y
sensible a las demandas sociales y necesidades formativas del alumnado (Gonzélez,
2008). Dicha transformacién se concreta, tal y como establecen Gutiérrez-Herrera et al.
(2012), en el disefio de un nuevo contexto educativo, social, cultural y tecnolégico en que
se desenvuelven las instituciones universitarias, el cual ha contribuido a establecer
nuevas exigencias en la formacién de los universitarios, quienes no solo deben aprender
contenidos curriculares propios de su formacién, sino nuevas competencias profesionales
que permitan ajustarse de forma dindmica a la transformacién del escenario social.

La Educacién Superior se sitia, por tanto, ante una concepcién del aprendizaje
constructivista, basada en el aprendizaje significativo y la autonomfa del estudiante,
capaz de conocer sus propios procesos cognitivos y controlar su aprendizaje (Olmedo,
2013). De esta forma, ensefianza y aprendizaje se funden mutuamente en una completa y
estrecha dindmica, en la que las interacciones se suceden de manera multilateral e
indisoluble para mejorar la calidad del proceso educativo (Lépez, Pérez-Garcia y
Rodriguez, 2015). Ante esta nueva situacién, tal y como afirman Fernandez-Molina,
Gonzélez y Del Molino (2011), la nueva metodologfa y trabajo por competencias que
supone el Espacio Europeo de Educacién Superior exige al alumno nuevos roles y
responsabilidades, llevdndole a perfeccionar o modificar competencias, creencias o ideas
sobre la Educaciéon Superior y los estudios que realiza. Asimismo, Hargreaves y Shirley
(2012) exponen céomo el éxito de las reformas en educacién requiere de un mayor
compromiso por parte de los agentes implicados, entre los que se encuentran alumnado,
profesorado, gestores, etc.

Los cambios estructurales y metodolégicos vinculados a la implantacién del Espacio
Europeo de Educacién Superior en la universidad espafola han convertido la formacién
docente en un dmbito relevante en las universidades (Perales, Jornet y Gonzélez-Such,
2014). Asf pues, la formacién inicial del docente para la etapa de Educacién Secundaria
Obligatoria se ha organizado en torno al desarrollo de un Master Universitario en
Profesorado de Educaciéon Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional
y Ensefianza de Idiomas. Dicha titulacién, més alineada con las practicas y tendencias de
los paises de la Unién Europea (Cid, Sarmiento y Pérez, 2012), ha permitido acometer la
necesaria renovaciéon del modelo de formacién inicial docente (Medina, 2010), paliando
algunas de las deficiencias estructurales, organizativas e incluso conceptuales que han
venido arrastrando el sistema de formacion inicial del profesorado de Secundaria desde
1970 con la implantacién del Curso de Aptitud Pedagégica (Imbernén, 2007).

Dichos estudios suponen una oportunidad formativa para futuros docentes (Gonzalez
Sanmamed, 2009) centrada en el desarrollo de competencias y conocimientos
psicopedagégicos y didacticos més especificos (Gonzalez, Jiménez y Pérez, 2011); se ha
planteado como una alternativa para la contribucién a la renovacién de la ensefianza
(Vilches y Gil-Pérez, 2010). En este proceso, el futuro docente debe conocer los aspectos
sociales de la ensefianza a través del apoyo a la formacién de la identidad docente
(Timostsuk y Ugaste, 2010).
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Asf pues, supone un reto la mejora de la formaciéon de los docentes para la etapa de
Educacién Secundaria (Puelles, 2009), hasta el momento escasamente formados en
materias pedagdgicas, organizativas e institucionales propias de la funcién docente
(Benso y Pereira, 2003). Este hecho ha provocado un aumento del interés de los
investigadores sobre la temdatica (Manso-Ayuso y Martin, 2014; Pérez y Rodriguez,
2012; Sans de Castro, 2013), tratando de analizar las percepciones del alumnado del
Master de Secundaria acerca del proceso de convergencia europea.

La visién del estudiante, producto de sus percepciones, expectativas y necesidades, sirve
como indicador de evaluacién de la calidad y, en definitiva, de la mejora en la gestién y el
desarrollo de la Educacién Superior (Alvarez, Chaparro y Reyes, 2015). De igual modo,
Lukas, Santiago, Etxeberria y Lizasoain (2014) definen cémo las valoraciones del
alumnado sobre la docencia de su profesorado y sus actuaciones son un indicador de la
calidad docente. Desde esta perspectiva, la evaluaciéon debe entenderse como un proceso
de intercambio y comprensién de informacién sobre los acontecimientos que tienen
lugar en el aula universitaria, con la finalidad de crear estrategias docentes que mejoren
tanto el aprendizaje del alumnado como la formacién docente (Alcaraz, Fernindez y
Sola, 2012).

Asf pues, autores como Castafio, Benito, Portela y Rodriguez (2007) y Otero, Ferro y
Vila (2012) subrayan cémo la transformacién sufrida en el dmbito de la Educacién
Superior ha mejorado la satisfaccién del alumnado respecto al profesorado y la aplicacién
de conocimientos. Entre las cuestiones més positivamente valoradas destacan la
evaluacion continua, la relaciéon personalizada con el docente, la posibilidad de estudiar o
trabajar en otros paises europeos y la disminucién de la ratio, a pesar de criticar la
obligatoriedad de la asistencia a clase y el exceso de trabajos individuales o en grupo
(Carrasco, 2012). En esta misma linea, Serrano y Pontes (2015) destacan cémo la puesta
en marcha del méster ha generado buenas expectativas sobre el nuevo modelo formativo,
vinculadas al fomento de valores sociales, culturales y educativos en el alumnado.

No obstante, otras investigaciones (Font-Mayolas y Masferrer, 2010; Leo y Cubo, 2012;
Méndez, 2008) revelan la escasa informacién de que dispone el alumnado acerca de la
instauracién del Espacio Europeo de Educacién Superior, repercutiendo de forma
negativa en el rol que estos pueden adoptar dentro del proceso de convergencia europea.
Asi pues, autores como Coterén, Franco y Gil (2012) han demostrado la valoracién
negativa del alumnado hacia los cambios introducidos por el nuevo modelo europeo en
Educacién Superior. En este sentido, Cachén, Lépez, Romero, Zagalaz y Gonzilez
(2015) ponen de manifiesto diferencias entre profesores y alumnos al cuestionar la labor
docente y las expectativas de aquellos que se encuentran desarrollando su perfodo
formativo.

De igual modo, Benarroch (2011) describe las valoraciones de expertos en la formacién
de profesores de Educacién Secundaria acerca del master, destacando como principales
debilidades la ausencia de criterios de temporalizacién entre médulos asi como la falta de
coherencia entre los modelos de ensenanza utilizados y los que se pretenden que los
futuros profesores apliquen en sus aulas. No obstante, los propios alumnos perciben la
importancia de que el profesor de Educaciéon Secundaria esté formado tanto en aspectos
curriculares como afectivos y habilidades relacionales (Reoyo, Carbonero, Freitas y
Valdivieso, 2012). Ademads, el alumnado del Méster de Secundaria no se muestra
satisfecho con el tiempo establecido para su formacién didactica, la vinculacién entre
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teorfa y practica en el desarrollo de programas formativos asi como con la coordinacién
entre el profesorado, criticando el desarrollo de practicas docentes demasiado
individualistas (Herndndez y Carrasco, 2012).

Tomando como referencia los estudios e investigaciones analizados, se plantea conocer
las percepciones de futuros docentes de Educacién Secundaria acerca de este nuevo
proceso en Educacién Superior. Sus evaluaciones deben servir a los profesionales de la
educacién para conocer las potencialidades y limitaciones del sistema y, de este modo,
mejorar la calidad de la educacién universitaria en el contexto europeo. Dicho concepto
aparece ligado a la idea de excelencia, perfeccién, adecuacién a un propédsito pre-
establecido o transformacién del sistema tal y como establecen Rué, Mateo y Mufoz
(2012).

2. Método

Esta investigacién pretende conocer las percepciones del alumnado del Méster de
Secundaria de la Universidad Catélica de Murcia acerca del proceso de convergencia
europea. De igual modo, se pretende analizar la existencia o no de diferencias
estadisticamente significativas en dichas valoraciones segtn la edad del alumnado que
cursa dicho titulo asf como la especialidad desde la que realizan el Méster en Formacién
del Profesorado en Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién
Profesional y Ensefianza de Idiomas. Para ello, se ha utilizado una metodologia de tipo
descriptivo, llevdndose a cabo la recogida de datos mediante la técnica de la encuesta.

2.1. Descripcion de Ia muestra

La poblacién objeto de estudio estd compuesta por 264 estudiantes matriculados durante
el curso 2013-2014 en el Master de Profesorado en Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensenianza de Idiomas de la Universidad Catdlica
de Murcia. La seleccién de los sujetos se ha realizado a partir de un muestreo
probabilistico aleatorio simple, de forma que han participado todos aquellos que al azar
respondieron a los cuestionarios enviados (n=252). Para el cédlculo de la muestra
participante se ha utilizado la férmula para poblaciones con menos de 100.000 sujetos
con un nivel de confianza del 95% y un error de estimacién maximo de un 4%. Se trata,
por tanto, de una muestra con un tamano pequefio asociada a una universidad publica, lo
que limita la generalizacién de las conclusiones aportadas en el estudio para otras
muestras. En la tabla 1 se presentan algunas de sus caracteristicas mas destacadas.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra

Mujeres: 59,1%

GENERO
Hombres: 40,4%

20-25 afios: 43,3%
EDAD 26-30 anos: 33,7%
Mis de 30 afios: 23,0%

Humanidades, Ciencias Sociales y Empresa: 32,7%
Ciencia y Tecnologia: 27,5%
ESPECIALIDAD Actividad Fisica y del Deporte: 20,3%
Filologfa e Idiomas: 17,5%
Artes: 2,0%

Ser profesor de Educacion Secundaria: 75,7%
MOTIVO ACCESO AL MASTER  Acceder a estudios de Doctorado: 14,9%
Conseguir formacién psicopedagégica complementaria: 9,5%

Fuente: Elaboracién propia.
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2.2. Instrumento de recogida de datos

La recogida de datos se ha realizado a través del “Cuestionario sobre las actitudes del
alumnado universitario hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior”. Se trata de una
escala tipo Likert cuyas respuestas oscilan entre 1 y 5 (siendo 1=totalmente en
desacuerdo y 5=totalmente de acuerdo), compuesto por seis dimensiones fundamentales:
reestructuracion académica en el Espacio Europeo de Educacion Superior; planificacion docente;
convergencia europea en los planes de estudio; organizacion docente; informacion académica y
especializacion de los titulos. Ademads, el cuestionario cuenta con un bloque inicial de
informacién identificativa del alumnado con el que se pretende conocer datos como el
sexo, la edad, la especialidad y el motivo por el que cursa dicho titulo.

Una vez la escala se ha construido, se ha realizado el analisis de la fiabilidad y validez del
instrumento. Asf pues, y para comprobar la validez de contenido, se ha contado con una
docena de expertos universitarios en el drea de Didactica y Organizacién Escolar (DOE)
de la Universidad de Jaén y Granada, a los que se les pidié que valoraran y validaran la
pertinencia de cada ftem del cuestionario, estableciendo las consideraciones oportunas
para su mejora en cuanto a la pertinencia de los ftems, ambigiiedad, redaccién y otros
aspectos de interés.

Una vez las sugerencias de los expertos se incorporaron en la escala, se aplicé la escala a
una muestra piloto conformada por cincuenta estudiantes de tercer curso del Grado de
Educacién Infantil de la Universidad de Jaén, los cuales no han sido incorporados en la
muestra final de este estudio. Dicha prueba pretende conocer el grado de comprensién
de los distintos ftems por parte del alumnado y analizar la validez de constructo. Asf, el
indice de adecuacién muestral KMO alcanza un valor de 0.72 y la prueba de esfericidad
de Bartlett es de 2149.940 (p=.000). Estos datos hacen que se rechace la hipétesis nula
de que la matriz de correlacién inter-items es identidad y se considera que las respuestas
estan sustancialmente relacionadas. El andlisis de los componentes principales revela,
tras la rotaciéon Varimax, la convergencia de seis factores que explican el 52,44% de la
varianza; los ftems muestran valores apropiados, situandose entre .625 y .838. Dichos
tactores coinciden con las seis dimensiones del cuestionario anteriormente descritas y
que pretenden analizar las percepciones del alumnado universitario acerca del proceso de
convergencia europea en Educacién Superior.

Por su parte, el estudio de la fiabilidad confirma la alta consistencia interna del
instrumento al alcanzar el coeficiente Alfa de Cronbach el valor de .934, lo que indica
que la escala disefiada es muy confiable. Ademds, para el método de las dos mitades se
obtiene para la primera parte un valor de .884 y para la segunda un valor de .910, lo que
vuelve a corroborar los resultados obtenidos en el procedimiento anterior.

3. Resultados

3.1. Andlisis descriptivo

A nivel general, y tras el andlisis de la media global del cuestionario, se aprecian
resultados positivos por parte del alumnado encuestado (M=3,52; SD=,954). La muestra
valora de manera favorable el proceso de cambio hacia el sistema europeo en Educacién
Superior. Ademds, y al comparar las medias para cada dimensién (tabla 2), se considera
cémo los mejores resultados corresponden con las valoraciones del alumnado hacia las
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posibilidades de especializacién de que disponen para el titulo que estdn cursando
(M=3,84; SD=,900), asi como sus percepciones hacia la planificacién docente llevada a
cabo en dicho master (M=3,64; SD=,962) y la nueva reestructuracién académica de
Educacién Superior desarrolladas gracias al proceso de convergencia europea (M=3,61;
SD=0,954). También se han obtenido resultados favorables para las percepciones del
alumnado hacia la planificacién y mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje (M=3,55;
SD=1,142), informacién académica acerca del master que cursan (M=38,37; SD=,851) y
conocimiento acerca del proceso de convergencia europea en dicho plan de estudios
(M=3,30; SD=,8435).

Tabla 2. Analisis de medias globales para cada dimensién

M SD
Reestructuracién académica en el EEES 3,61 , 954
Planificacién docente 3,64 ,962
Convergencia europea en los planes de estudio 3,30 ,845
Organizacién docente 3,65 1,142
Informacién académica 3,37 ,851
Especializacién de los titulos 3,84 ,900

Fuente: Elaboracién propia.

Para el factor “Reestructuracién académica en el EEES” (tabla 3), los resultados
obtenidos por el alumnado son bastante favorables. El tnico aspecto en el que los
estudiantes del Master de Secundaria se muestran menos convencidos es el hecho de que
la nueva reestructuraciéon de las titulaciones en grado y madster haya supuesto una
mejora de la educacién universitaria (M=2,96; SD=1,170). Asi pues, y desde la
perspectiva del alumnado, se cuestiona la repercusién del proceso de convergencia
europea en la ensefianza universitaria, lo cual ha supuesto la modificacién de la actual
estructura del sistema en Educacién Superior. Una de las principales repercusiones ha
sido la modificacién flexible de los grados (con cuatro anos de duracién) y los mésteres
(con una duracién de un afio), los cuales tienden a converger con la mayoria de los paises
europeos.

No obstante, consideran que la distribucién del plan de estudios del Master de
Secundaria les permite desarrollar un proceso de ensefianza de calidad (M=3,50;
SD=0,913), valordndolo de manera positiva (M=3,61; SD=,942). Del mismo modo,
avalan la importante labor desempenada por la facultad (M=3,65; SD=,934) y la propia
universidad (M=3,83; SD=,877) as{ como la calidad de la ensefianza del master que
cursan (M=3,69; SD=,926). Al tratarse de estudiantes de posgrado, su experiencia
previa con otros estudios universitarios permite dar a conocer determinados indicadores
practicos que definan el concepto de mejora educativa en el sistema universitario, desde
el prisma de la calidad e innovacién docente.

En cuanto al profesorado, los estudiantes consideran que este cumple con sus
expectativas formativas (M=3,74; SD=,924) y necesidades educativas (M=3,80;
SD=,946), siendo las gufas docentes las que permiten un mayor conocimiento de la
asignaturas (M=38,77; SD=,860). Estas suponen un manual fundamental de la asignatura
elaborado por el docente y que contiene informacién acerca de los objetivos, contenidos,
tareas y actividades, bibliografia, temporalizacién, etc., lo que facilita el proceso de
aprendizaje del alumnado, poniendo a su disposicién informacién de calidad para su
mejor desempefio académico. A su vez, el docente permite dar a conocer aspectos
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fundamentales de la ensefianza que facilitan la planificacién, organizacién reflexién
’
previa al desarrollo del proceso.

Tabla 8. Anélisis descriptivo del factor “Reestructuracién académica en el EEES”

ITEMS M SD
La reestructuracién de las titulaciones en Grado y Méster mejora la calidad 2,96 1,170
de la educacién universitaria
La distribucién del plan de estudios del master permite desarrollar un 3,50 ,913
proceso de ensefanza de calidad
Mi valoracién acerca del plan de estudios del master es positiva 3,61 ,942
La facultad desempefia una labor importante en el plan de estudios del 3,65 ,934
médster
La ensenanza recibida en el méster es de calidad 3,69 ,926
En lineas generales, el profesorado del titulo cumple con mis expectativas 3,74 ,924
formativas
Las gufas docentes me permiten un mayor conocimiento de las asignaturas 3,77 ,860
Percibo que el profesorado del titulo da respuesta a las necesidades 3,80 ,946
educativas del alumnado
En lineas generales, mi valoraciéon sobre la universidad es positiva 3,88 877

Fuente: Elaboracién propia.

Para el factor “Planificacién docente” (tabla 4), el item que ha obtenido una puntuacién
media més baja es el relacionado con el desarrollo de asignaturas impartidas entre varios
profesores (M=3,33; SD=,988). El alumnado considera que el reparto de los créditos
entre varios docentes perjudica la docencia, pues debe existir una clara conexién entre
ambos para la adecuada organizacién de la asignatura. No obstante, el alumnado del
Master de Secundaria de la Universidad Catélica de Murcia sostiene cémo el sistema de
evaluaciéon utilizado por el profesorado contribuye al desarrollo de su aprendizaje
(M=3,60; SD=,940). Igualmente, valora otros aspectos tales como: el planteamiento de
diferentes tipos de actividades para favorecer la adquisicion de competencias en el
alumnado (M=3,60; SD=,930); el desarrollo de un clima empatico profesor-alumno
(M=3,61; SD=,966); la adecuacién de la metodologia a las caracteristicas del alumnado
(M=3,64; SD=,928); la utilizacién adecuada de recursos materiales (M=3,64; SD=,973);
el desarrollo de tutorfas (M=38,64; SD=,960); la utilizacién de referencias bibliograficas
actuales y de fécil acceso (M=3,79; SD=,934) as{ como de espacios virtuales (M=3,85;
SD=,927). Se trata de aspectos vinculados al desarrollo de una metodologia
participativa, capaz de centrar el interés sobre la actividad del alumnado, teniendo en
cuenta sus caracteristicas e intereses individuales.

Para el factor “Convergencia europea en los planes de estudio” (tabla 5), los resultados
obtenidos revelan céomo los estudiantes del Master de Secundaria consideran que,
gracias al proceso de Bolonia, los nuevos planes de estudio mejoran su formacién en
competencias (M=3,14; SD=,996) y contribuyen a la formacién y desarrollo profesional
del estudiante para su insercién socio-laboral (M=3,17; SD=,991), movilidad entre
universidades europeas (M=3,18; SD=1,058) y aprendizaje de una lengua extranjera
(M=3,20; SD=1,186). Se trata de cuestiones de vital importancia para lograr un
aprendizaje competitivo que permita el desarrollo y la empleabilidad del alumnado a
escala internacional.

No obstante, se muestran mas convencidos acerca de las potencialidades de los nuevos
planes de estudio para la homogeneizacién de los estudios universitarios a nivel europeo
(M=3,21; SD=,983), la participacién activa del alumnado en el proceso de aprendizaje
(M=8,40; SD=,892) y el trabajo auténomo del alumno (M=3,42; SD=1,059).
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Finalmente, se destaca que el alumnado considera necesaria la reduccién de la ratio
(M=3,44; SD=1,128), a pesar de valorar adecuadamente las instalaciones ofrecidas por la
universidad (M=3,77; SD=1,070) y el Précticum como complemento para su formacién
académica (M=4,02; SD=,979).

Tabla 4. Analisis descriptivo del factor “Planificaciéon docente”

ITEMS M SD
Las asignaturas impartidas entre varios profesores facilitan el proceso de 3,33 ,988
ensefnanza-aprendizaje
El sistema de evaluacién utilizado ha contribuido al desarrollo de mi 3,60 ,940
aprendizaje
El profesorado plantea diferentes tipos de actividades para una mejor 3,60 ,930
adquisicién de las competencias
La relacion profesor-alumno permite crear un clima empatico para 3,61 ,966
favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje
La metodologia empleada por el profesor se adecta a las caracteristicas del 3,64 ,928
alumnado
Los recursos materiales de los que dispone el profesorado son suficientes y 3,64 ,973
adecuados
Las tutorfas facilitan la comprensién y asimilacién de contenidos propios 3,64 ,960
del titulo
En general, el profesorado utiliza referencias bibliograficas actuales y de 3,79 ,934
facil acceso
El profesorado utiliza de manera adecuada los espacios virtuales para 3,85 ,927

difundir materiales y fomentar la ensefianza virtual

Fuente: Elaboracién propia.

Sin duda, se trata de aspectos generales vinculados al proceso de ensefianza-aprendizaje
en Educaciéon Superior, lo que exige tener en cuenta dicha valoracién a partir de los
referentes y creencias que posee el alumnado acerca del concepto “planificacién docente”.
No obstante, supone un elemento de interés conocer la valoracién del alumnado, pues es
el principal agente educativo, destinatario directo del quehacer docente en el aula
universitaria y al que se debe tener en consideracién al proponer determinadas reformas
que afectan al sistema universitario.

Tabla 5. Analisis descriptivo del factor “Convergencia europea en los planes de estudio”

ITEMS M SD

Los nuevos planes de estudios mejoran la formacién en competencias del

Ales e 3,14 ,096
alumnado universitario
Los nuevos planes de estudio contribuyen a la formacién y al desarrollo
o . . - i 3,17 ,991
profesional de los estudiantes de cara a la insercién socio-laboral
La nueva normativa europea ha posibilitado la movilidad de los estudiantes
L 3,18 1,058
en las universidades
La nueva normativa europea sobre educacién universitaria ha contribuido 3.90 1186
al aprendizaje de una lengua extranjera en el alumnado universitario ’ ’
La adaptacién de los planes de estudio al contexto europeo ha favorecido la 391 983
homogeneizacién de los estudios universitarios a nivel europeo ’ ’
La nueva normativa europea fomenta la participacién activa del alumnado 340 592
en el proceso de aprendizaje ’ ’
Los nuevos planes de estudio favorecen el trabajo auténomo del estudiante 3,42 1,059
Considero que deberfa reducirse el nimero de alumnos por grupo 3,44 1,128
Las instalaciones de la universidad son adecuadas y se adaptan a mis .
. 3,77 1,070
necesidades
El Practicum complementa mi formacién académica 4,02 ,979

Fuente: Elaboracién propia.
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Respecto al factor “Organizaciéon docente” (tabla 6), los resultados revelan la inquietud
de los estudiantes del Master de Educacién Secundaria ante el nuevo sistema de créditos
(M=2,96; SD=1,260), asi como el nimero de convocatorias establecidas para los
exdmenes (M=3,12; SD=1,152). No obstante, se muestran favorables ante la adecuacién
del calendario de exdmenes a sus necesidades e intereses (M=3,48; SD=1,072) y
consideran que el calendario académico del titulo facilita su aprendizaje (M=3,60;
SD=,940). De este modo, el actual sistema de créditos ECTS y las calificaciones a nivel
europeo favorecen el reconocimiento de las cualificaciones profesionales y la movilidad
internacional al tiempo que permite la colaboracién entre universidades y el aprendizaje
a lo largo de la vida para el alumnado.

Finalmente, se destaca cémo el alumnado de dicho titulo considera que su participacién
contribuye a la mejora del proceso de aprendizaje (M=3,73; SD=,923), manifestando
existir coherencia entre los contenidos teéricos y las practicas de las asignaturas
(M=3,82; SD=,912) y realzando la figura del tutor de Practicum como conexién entre el
centro educativo y la universidad (M=4,04; SD=1,015). Se apuesta, desde este punto de
vista, por el desarrollo de la competencia de “aprender a aprender”, frente a la
acumulacién memoristica de informacién.

Centrados en la “Informacién académica” (tabla 7), los resultados obtenidos revelan
cémo el alumnado del Méster de Secundaria no se muestra muy convencido acerca de la
informacién recibida sobre los nuevos planes de estudio y sus implicaciones para sus
estudios universitarios (M=2,84; SD=1,160). De igual modo, afirman no haber recibido
demasiada informacién sobre los nuevos planes de estudio a través de cualquier medio
ajeno a la universidad (M=2,94; SD=1,193). La estructura organizativa modificada en
Educacién Superior gracias al proceso de convergencia europea ha permitido la
informacién para los agentes impulsores de tales cambios, dejando en un segundo plano
la comunicacién con el alumnado, siendo este el principal agente educativo del quehacer
docente.

Tabla 6. Analisis descriptivo del factor “Organizacién docente”

ITEMS M SD
Conozco integramente el nuevo sistema de créditos 2,96 1,260
El ntimero de convocatorias de los examenes de las asignaturas del master 312 1152
es suficiente ’ ’
El calendario de exdmenes se adectia a mis intereses y necesidades 5.48 1.072
académicas T ’
El calendario académico del titulo facilita el aprendizaje del alumnado 3.60 940
universitario ’ ’
La participacién del alumnado contribuye a la mejora del proceso de 3.73 923
aprendizaje ’ ’
En general, existe coherencia entre los contenidos teéricos y las practicas .52 912
de las asignaturas ’ ’
Considero fundamental la figura del tutor de Préacticum para que haya una 4.04 1015

conexion entre el centro educativo y la universidad

Fuente: Elaboracién propia.

A pesar de todo, los estudiantes encuestados se muestran satisfechos con la informacién
que disponen acerca de los aspectos académicos del titulo que cursan (M=3,63;
SD=,931), atfirmando conocer las competencias propias del titulo (M=3,73; SD=,924) as{
como los resultados de aprendizaje (M=3,76; SD=,891).
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Tabla 7. Analisis descriptivo del factor “Informacién académica”

ITEMS M SD

Desde la universidad, se me ha informado acerca de los nuevos planes de

: A X : 2,84 1,160
estudio y sus implicaciones para mis estudios

He recibido informaciones acerca de los nuevos planes de estudio de la 2.94 1193
Educacién Superior por cualquier medio ajeno a la universidad ” T
Dispongo de suficiente informacién sobre los aspectos académicos del 5,63 931
titulo que estoy cursando o =
Conozco las competencias del titulo que estoy cursando 3,73 ,924
Conozco los resultados de aprendizaje del titulo que estoy cursando 3,76 ,891

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a las posibilidades de especializacién del titulo (tabla 8), el alumnado del
Master de Educacién Secundaria considera que los nuevos planes de estudio permiten la
especializacién de su formacién académica (M=3,48; SD=,977). Asi pues, afirman
conocer dichas posibilidades (M=4,00; SD=,968) considerando cémo el Trabajo Fin de
Master contribuye a alcanzar las competencias propias del titulo (M=4,04; SD=1,015).

Tabla 8. Anélisis descriptivo del factor “Especializacién del titulo”

ITEMS M SD

Considero que los nuevos planes de estudio permiten una mayor

oY L ° 3,48 977

especializacién en mi titulacion

Conozco las diferentes posibilidades de especializacién establecidas por la 400 968

universidad en el titulo que estoy cursando ’ ’

El Trabajo Fin de Grado/Mdister me permite alcanzar las competencias del 404 1018
) ,

titulo

Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Diferencia de medias

El analisis de varianza realizado (ANOVA) revela la existencia de diferencias
estadfsticamente significativas para algunos de los items del cuestionario (tabla 9). Por
un lado, y teniendo en cuenta la edad del alumnado, las diferencias se localizan en las
valoraciones de los estudiantes del Mdster de Secundaria a la hora de considerar la
contribucién de la nueva normativa europea hacia el aprendizaje de una lengua
extranjera (F(s015)=3,186, p=,043). De igual modo, se aprecian diferencias en las
percepciones del alumnado al analizar si estos han recibido informaciones acerca de los
nuevos planes de estudio por cualquier medio ajeno a la propia institucién universitaria
(F(2,048)=8,932, p=,021). Asf pues, se aprecian diferencias estadisticamente significativas
en las percepciones del alumnado al considerar la calidad de la ensefianza recibida en el
master (F(o,047)=5,289, p=,006) asi como el uso que el profesorado de dicho titulo hace de
referencias bibliograficas actualizadas y de facil acceso (F(2247)=4,565, p=,011).

No obstante, la prueba de Tukey realizada a posteriori revela cémo dichas diferencias se
sittian entre el alumnado més joven que acaba de terminar sus estudios universitarios
(cuyas edades oscilan entre los 20-25 afios) y aquel otro de mayor edad (entre 26 y 30
afios o mas de 31 afios) y ha accedido ya al mercado laboral o, por el contrario, desea
complementar su formacién académica. En este caso, y tal y como se muestra en la tabla
adjunta, las valoraciones resultan ser mds favorables para aquellos estudiantes del
master que poseen mas edad, superando los 26 anos.
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Tabla 9. ANOVA segtin la edad del alumnado del Méster de Secundaria

, M.
ITEMS ANOVA TUKEY
20/25 26/30 +31

La nueva normativa europea sobre

educacién universitaria ha contribuido al 20/25-
2.99% 3.41% 3.26 .04:3%

aprendizaje de una lengua extranjera en el 26/30
alumnado universitario
He recibido informaciones acerca de los

. . % . ook % 20/25-
nuevos planes de estudio por cualquier 2.75 3.22 2.88  .021 26/30

medio ajeno a la universidad

La ensenanza recibida en el méster es de 4.04
: 3.57% 3.61 % .006* 20/25-+31
calidad
En general, el profesorado utiliza
. 7. , 4.09
referencias bibliograficas actuales y de 3.68% 3.80 % 011% 20/25-+31

facil acceso

Fuente: Elaboracién propia.

Por otro lado, y teniendo en consideracién la especialidad por la que el alumnado cursa
este Mdéster en Secundaria, el andlisis de varianza (ANOVA) realizado revela diferencias
estadisticamente significativas en sus percepciones (tabla 10). Asi pues, dichas
diferencias se sitdan en las valoraciones del alumnado a la hora de considerar la
adecuacién del calendario académico (F(4244)=2,488, p=,048), la calidad de la ensenanza
recibida (F(444)=3,057, p=,017) y la participacién del alumnado para la contribucién del
proceso de ensenanza-aprendizaje (I(4,215)=2,920, p=,022). Finalmente, se destaca cémo
las diferencias se sitGan a la hora de valorar el planteamiento, por parte del profesorado,
de distintos tipos de actividades para mejorar la adquisicién de competencias en el
alumnado (F(2245)=8,780, p=,005) asi como la adecuacién de los recursos materiales a
utilizar en el aula (F(4,046)=4,393, p=,002).

Ademis, la prueba de Tukey realizada a posteriori revela como las percepciones del
alumnado hacia el proceso de convergencia europea resultan més favorables para
aquellos que cursan dicho titulo desde las especialidades de Filologifa e Idiomas y
Humanidades, Ciencias Sociales y de la Empresa, frente a aquellos otros que lo hacen
por las especialidades de Ciencia y Tecnologfa, Actividad Fisica y del Deporte y Artes.

Tabla 10. ANOVA segtin la especialidad del alumnado del Master de Secundaria

fTEMS M. ANovA TUKEY
CT HUM FI AFD A

El calendario académico del titulo

facilita el aprendizaje del alumnado  3.38*  3.68 3891*% 3853 340  .048*%  CT-FI
universitario

La ensenanza recibida en el méster

. 3.70%  8.74  8.98%  38.47 2.80 017% CT-FI
es de calidad

La participacién del alumnado AFD-
contribuye a la mejora del proceso 878  3.82  8.93% 3.438% 3.00% .022% FI;
de aprendizaje A-FI

El profesorado plantea diferentes

. . . HUM-
tipos de actividades para una mejor ~ 8.51  3.67* 3.93 3.41* 260  .005%* AFD
adquisicién de las competencias
Los recursos materiales de que

' . * * « HUM-
dispone el profesorado son 349  3.83 3.98 3.31 3.20  .002 AFD

suficientes y apropiados

CT: Ciencia y Tecnologia; HUM: Humanidades, Ciencias Sociales y de la Empresa; FI=Filologia
e Idiomas; AFD: Actividad Fisica y del Deporte; A: Artes.
Fuente: Elaboracién propia.
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4. Discusién y conclusiones

Esta investigacién permite conocer las percepciones del alumnado del Maéster en
Formacién del Profesorado acerca del proceso de convergencia europea. La evaluacién
que estos agentes educativos hacen del proceso formativo supone un elemento de vital
importancia para la calidad y mejora de la Educacién Superior, entendida esta como un
proceso de busqueda hacia la excelencia, la perfeccién y/o la adecuacién a un propésito
pre-establecido que promueve la transformacién del sistema universitario.

Asf pues, y tras el andlisis de los resultados, se destaca la indiferencia del alumnado al
considerar la mejora de la educacién universitaria gracias a la nueva reestructuracién de
las titulaciones en grados y mdsteres. Del mismo modo, Coterén, Franco y Gil (2012)
aluden a la valoracién negativa del alumnado hacia los cambios introducidos en el
sistema universitario esparol gracias al proceso de convergencia europea. Ademas, se
insiste en el desconocimiento del alumnado ante el nuevo sistema de créditos ECTS.
Estos datos guardan relacién con los aportados en distintas investigaciones (Font-
Mayolas y Masferrer, 2010; Leo y Cubo, 2012; Méndez, 2008), las cuales revelan la
escasa informacion de que dispone el alumnado acerca de la instauracion del proceso de
convergencia europea en Educaciéon Superior.

No obstante, la valoracién del alumnado sobre la actuaciéon docente es un indicador de
calidad (Lukas et al., 2014). De este modo, el alumnado encuestado valora de forma
positiva la universidad asi como el plan de estudios de su titulacién; a su vez, realza la
importancia del Practicum asf como del tutor de Practicum como complemento para su
formacién académica. Estos resultados contradicen los presentados por Hernandez y
Carrasco (2012), para quienes el alumnado del Master de Secundaria no se muestra
satisfecho con el tiempo establecido para el titulo que estan cursando, la vinculacién
entre la teorfa y la practica en el desarrollo de programas formativos asi como con la
coordinacion entre el profesorado.

Los encuestados sostienen cémo los nuevos titulos mejoran la formacién en
competencias del alumnado, amplfan las posibilidades de insercién socio-laboral,
movilidad de los estudiantes, etc. Sin embargo, subrayan la falta de informacién sobre
los nuevos planes de estudio, a pesar de conocer la descripcién de las competencias y
resultados de aprendizaje expuestos en las gufas docentes del titulo que estdn cursando y
estar de acuerdo con la adecuacién de las posibilidades de especializacién que les ofrece
dicho titulo de posgrado.

El alumnado encuestado refleja su malestar hacia el desarrollo de asignaturas impartidas
por varios profesores, pues consideran que esto no facilita su aprendizaje. De distinto
modo, considera adecuado el desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje puesto
en marcha desde dicha institucién: sistema de evaluacién, actividades, relaciéon profesor-
alumno, metodologfa, recursos utilizados, etc. Dichas percepciones entran en
contradiccion con las valoraciones de expertos en formacién de profesores de Educacién
Secundaria descritas por Benarroch (2011). Estos critican la ausencia de criterios de
temporalizaciéon entre moédulos asi como la falta de coherencia entre los modelos de
ensefianza utilizados y lo que dichos profesionales deben aplicar en el aula.

Ademas, dicha investigacién concluye cémo es el alumnado de mayor edad quien
muestra unas percepciones mas favorables hacia el proceso de convergencia europea. El
hecho de haber realizado estudios universitarios anteriormente sujetos a otros sistemas
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educativos y planes de estudio tradicionales permite al alumnado establecer
comparaciones més objetivas basadas en el andlisis de la realidad y la experiencia
formativa.

Igualmente, cabe preguntarse el nivel de exigencia establecido por el alumnado al cursar
dichos estudios de posgrado, lo cual puede influir en sus valoraciones acerca del actual
proceso de convergencia europea. Ello implica un mayor peso para el trabajo auténomo
del alumnado, la diversificacién de actividades de aprendizaje, el planteamiento didéctico
de la tutorfa, el uso de las TIC, etc. (Tejedor y Garcfa-Valcércel, 2007). EI alumnado de
mayor edad aboga por el establecimiento de un sistema de Educacién Superior basado en
el trabajo activo del alumnado, capaz de manipular el conocimiento, actualizarlo,
seleccionar lo que es apropiado para cada situacién, aprender de forma permanente,
entender lo que se aprende y extrapolarlo a nuevos contextos (Esteve, 2003). No
obstante, y en contraposicién a los resultados obtenidos, el alumno més joven se muestra
reacio a los cambios en el sistema universitario espariol y prefiere limitarse a ser receptor
y reproductor de conocimientos trasmitidos por el profesor (Gargallo, Sudrez y
Ferreras, 2007; Pozo y Pérez, 2009).

En cuanto a la especialidad por la que cursar dicho Master, los resultados demuestran
cémo el alumnado de las dreas de Filologfa e Idiomas y Humanidades, Ciencias Sociales
y de la Empresa muestra unas percepciones mds favorables hacia el proceso de
convergencia europea que el alumnado que lo hace por la especialidad de Ciencia y
Tecnologia, Actividad Iisica y del Deporte y Artes. Ello puede estar debido al hecho de
que el alumnado propio de la especialidad de Humanidades ha desarrollado estudiantes
universitarios anteriores vinculados al dmbito de la educacién, por lo que es capaz de
analizar dicho cambio en el sistema universitario espafiol con un mayor conocimiento
que aquel otro cuyos estudios universitarios iniciales estuvieron referidos al dmbito de
las Ciencias, el Deporte o las Artes.

Sin duda, un estudio de enorme interés que permite analizar las percepciones hacia el
proceso de convergencia europea en estudiantes del Master de Educacién Secundaria.
As pues, y a través del andlisis de tales valoraciones, el sistema universitario podra
establecer mapas de indicadores que reflejen las principales demandas e inquietudes del
alumnado para asi dar respuesta a las mismas; de este modo, sus valoraciones deben
servir como indicador de la calidad de la gestién y desarrollo de la Educacién Superior
(Alvarez, Chaparro y Reyes, 2015). No obstante, la escasa muestra con la que se ha
llevado a cabo esta investigaciéon no nos permite garantizar la generalizacién de los
resultados a otras muestras. Al mismo tiempo, el uso exclusivo del cuestionario como
instrumento de recogida de datos puede generar problemas de deseabilidad social y
sinceridad al cumplimentarlo.

Carrasco (2012) destaca cdmo entre las cuestiones més valoradas por el alumnado se
encuentran la evaluacién continua, la relacién personalizada con el docente, la
posibilidad de estudiar o trabajar en otros pafses europeos, la disminucién de la ratio, etc.
Por ello, y de cara a futuras investigaciones, se plantea explorar dichos indicadores a
tondo, valorando las percepciones del alumnado hacia estos aspectos y su implicacién
para el proceso de enseflanza-aprendizaje en Educacién Superior. Ademds, puede
resultar interesante conocer las valoraciones del profesorado que imparte docencia en
dicho titulo para, de este modo, contrastar la informacién arrojada y establecer
sugerencias de mejora. Asimismo, se pretende comparar dichas percepciones en
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alumnado de Posgrado con aquellos otros que se encuentran realizando estudios de
grado para poder comparar tales valoraciones.
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1. Introducio

A avaliagdo é um tema de grande relevancia para a educagdo superior, pois estd
circunscrita na esfera das politicas publicas de educagio, efetivando-se como ferramenta
estratégica da administragdo publica no que tange aos processos de fiscalizagdo e
promogdo da qualidade da educagio superior no Pafs (Andriola, 1999). Em consulta a
literatura  especializada, destacam-se temas recorrentes sobre a tematica
supramencionada, tais como a questio da autonomia universitdria, a vinculagio
expansdo-avaliagdo-financiamento, a universalizagdo do ensino superior, a avaliagio
institucional, a qualidade da educagdo e a avaliacdo de desempenho docente como
suporte para melhoria educacional (Amaral, 2009; Bertolin, 2009; Ristoft, 2011;
Sobrinho, 2011; Vaillant, 2008).

De acordo com Lavor, Andriola e Lima (2015), a avaliagdo dos servigos educacionais de
ensino, pesquisa e extensdo prestados pelas universidades, é um tema relevante e que
contribui para a melhoria da qualidade desses servigos. Para Sobrinho (2011), o fato de
os conhecimentos terem passado a ter valor de for¢a produtiva significou mais desafios
que solugdes para as universidades, que tiveram de ampliar e acelerar as pesquisas em
areas estratégicas para formar recursos humanos capazes de operacionalizar os
conhecimentos técnicos. O referido autor assevera que sem autonomia a universidade
nio poderd realizar-se com qualidade, pois, sem uma critica para produzir conhecimentos
e praticas, a universidade estaria fadada a oferecer apenas respostas fragmentadas e
imediatistas.

Andriola (2012) e Lima, Andriola e Tavares (2015) asseveram que a aprendizagem
consiste no processo através do qual os conhecimentos, as habilidades, as competéncias,
o comportamento observavel e os valores sdo adquiridos ou modificados. Os autores
afirmam que o aprendizado é resultado de estudo, experiéncia, formacio, raciocinio e
observagdo, podendo ser analisado a partir de diferentes perspectivas. Alcaraz,
Fernéndez Navas e Sola (2012) afirmam que a experiéncia de avaliagdo do ensino deve
buscar compreender o processo educativo que ocorre nas salas de aula. Os autores
afirmam que o ato de avaliar é confuso, e ndo deve ser confundido com medig¢do ou
punigdo. Dessa forma, os autores recomendaram uma avaliagdo externa voltada ao
desenvolvimento e evolugdo do sujeito, visando a compreensdo e transformagio do
ensino. Conforme Lima e Andriola (2013), o relato de praticas pedagégicas inovadoras
tem ajudado os docentes das institui¢des de ensino superior, através de uma contribuigio
para a melhoria do ensino de graduacdo, com a obteng¢do de melhores resultados no
processo de ensino e aprendizagem.

Na prética das politicas de avaliagdo implementadas no Brasil, esteve evidente a
existéncia de um confronto entre duas abordagens metodolégicas: a quantitativa e a
qualitativa. A primeira salienta a mensura¢do de desempenho e resultados, a
hierarquizacdo das Institui¢des de Ensino Superior (IES), e orienta-se principalmente
para a supervisio do funcionamento institucional. A segunda busca compreender e
atribuir significados aos processos e atividades académicas, além de identificar formas
para superar fragilidades e desenvolver potencialidades (Bertolin, 2009). Na proposta do
atual Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior - SINAES (INEP, 2004),
instituido pela Lei 10.861 de 2004, objetivou-se articular aspectos da regulagio e da
avaliacdo educativa, esta dltima numa perspectiva mais formativa e voltada para a
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atribui¢do de juizos de valor e mérito, tendo em vista o incremento da qualidade e as
capacidades de emancipago.

Nesse contexto, Sobrinho (2011) corrobora quando diz que as universidades precisam
estar preparadas para renovar e desenvolver os espiritos e as vontades de todos os
participantes da comunidade universitdria, de forma especial o docente, no seu papel
precipuo de facilitar a circulagdo de ideias, projetos, experiéncias e programas. Essa
perspectiva trata do papel central do docente nos processos educativos, acrescendo-se,
sobretudo, os aspectos social e permanente da educagdo. “A questio pedagdgica é a
dimensdo mais universal e permanente da universidade, por meio da qual esta institui¢ido
se distingue das outras”. (Sobrinho, 2011a, p. 32).

Desse modo, depreende-se que agdes voltadas para avaliagio de desempenho docente
deverdo, sobretudo, fornecer importantes subsidios para a retroalimentagio da praxis
educativa, dado o sentido pedagégico de todas as atividades desenvolvidas pelos
professores nas Institui¢des de Ensino Superior (IES). Estudos abordam as dificuldades e
potencialidades que envolvem a temdtica supramencionada (Andriola, 2011; Andriola,
Andriola, Lima e Silva, 2012; Cisneros-Cohernour e Stake, 2012; Fernandes e Flores,
2012; Flores, 2009; Santo e Santos, 2010; Vaillant, 2008). Ademais, tem sido destacado o
papel da gestdo estratégica do conhecimento nas Institui¢des Federais de Ensino
Superior (IFES) que, segundo Cavalcante, Cavalcante e Andriola (2010), apresenta
limitagdes, quais sejam: a de informagdes estratégicas ndo tratadas e ndo disseminadas
aos tomadores de decisdo da universidade, competéncias individuais e coletivas nio
exploradas, insuficiente colaboragio intraorganizacional e dificuldade de promover o
aprendizado coletivo, constituindo-se, portanto, em uma barreira a capacidade de criagdo
e inovagio.

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar as expectativas de alunos, professores e
gestores no processo de avaliagio de desempenho docente no Instituto Federal de
Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus de Sobral, com relagdo ao uso
dos resultados avaliativos para o aprimoramento do ensino. Os resultados obtidos foram
promissores, ensejando uma discussdo sobre a aplicabilidade dos resultados da avalia¢do
do desempenho docente em institui¢des de ensino superior (IES).

2. Revisio de literatura e trabalhos relacionados

Qual o propésito da avaliagio de desempenho docente nas instituigdes de ensino
superior? Dentre os vérios desafios da abordagem do tema encontra-se o de definir os
fins a que se destina um modelo de avaliagio de professores. A complexidade da tarefa é
reconhecida por estudiosos da drea (IFernandes e Flores, 2012; Graca, Duarte, Lagartixa,
Tching e Tomds, 2011; Stronge, 2010; Vaillant, 2008), uma vez que um processo de
avaliagdo docente nio é algo anddino, pois seus impactos podem ser extremamente
positivos ou negativos. Portanto, hd que se considerar, dentre outros aspectos, na
avaliagdo, sua interlocugdo com a gestdo de recursos humanos, pois seus vinculos
precisam amparar-se nhuma légica de formagdo continua, de apoio ao professor na
aquisicdo de competéncias e de qualificagdes complementares que possam efetivamente
contribuir para a melhoria da aprendizagem dos alunos.

Fernandes e Flores (2012, p. 83), destacam trés propdsitos que aparecem com maior
frequéncia nos programas de avaliagdo de professores: (i) influenciar e controlar o
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desempenho dos docentes; (ii) apoiar decisdes relacionadas a movimentagdo docente no
sistema; e (iil) legitimar o préprio sistema de controle organizacional.

No primeiro fim, deve- se considerar a complexidade em torno da descrigio das fungdes
docentes como fator determinante para que se compreendam as expectativas que
envolvem o exercicio da profissdo. No segundo, vinculam-se avaliagdo e decisdo como
premissa para contratacgdo, certificagdo, promog¢do ou demissdo de professores. Ja no
terceiro, evidencia-se avaliagio como forma de prestar contas as audiéncias envolvidas,
uma vez que tal finalidade busca justificar-se por meio das informagdes prestadas a
comunidade.

Assim, desenvolvimento profissional e prestagdo de contas na avaliagdo de professores
sdo propésitos frequentemente descritos como mutuamente exclusivos, destaca Stronge
(2010, p. 27). Na perspectiva do autor, as institui¢des de ensino precisam empreender
esfor¢os a fim de estabelecer uma ligagdo légica entre estes dois fins. Graga et al. (2011,
p- 21) corrobora essa posi¢gdo ao mencionar desenvolvimento profissional,
responsabiliza¢io e motivagdo como os principais objetivos para a avaliagdo docente.

Convém destacar que para o sucesso de qualquer sistema de avaliagdo do desempenho, é
essencial a existéncia de trés componentes, quais sejam: comunica¢do, comprometimento
organizacional e colaboragio, de acordo com Stronge (2010, p. 31). Ocorre que estes trés
pilares possibilitardo a cria¢do de sinergias que servirdo de base para elevar o didlogo em
torno dos resultados da avaliagdo e consequentemente ampliardo as possibilidades de
efetiva melhoria da qualidade do ensino:

Uma avaliagdo que seja conduzida de uma forma superficial, com pouco ou nenhum recurso,
usando sistemas de avaliagdo invdlidos e processos de implementagdo irregulares, acaba por
privar a escola, os professores e o piblico em geral de oportunidades de melhoria e de
beneficios que o desenvolvimento profissional e a prestagdo de contas poderiam, de outra
Sorma, proporcionar. Todos nds, seja qual for nossa relagio com o empreendimento
educativo, merecemos uma avalia¢do de elevada qualidade. Qualquer sistema de avaliagdo
que se baseie de forma clara e inequivoca, na melhoria individual e institucional encerra em
st a promessa de satisfazer esta necessidade. (Stronge, 2010, p. 40)
Nesse contexto, ha que se considerar que a avaliagdo do desempenho docente é um tema
que gera conflito, dada a diversidade de interesses e opinides de politicos,
administradores, docentes e pesquisadores da drea. Murillo (2006, p. 13) realizou estudo
comparativo analisando a diversidade das propostas e propésitos da avaliagdo de
desempenho docente adotado por pafses da Europa e America, por meio do qual
localizou cinco modelos de avaliagdo: (i) avaliagdo do desempenho docente com énfase na
autoavaliagdo; (ii) avaliagdo para concessdo de licengas; (iii) avaliagdo como insumo para
o desenvolvimento profissional docente, mas sem nenhuma repercussio para a carreira
do professor; (iv) avaliagdo como base para melhorias salariais, e (v) avaliagdo para a
promogdo na carreira docente.

Nio obstante, Hadji (2010) destaca que a avaliagdo de professores engloba trés grandes
fungdes. A primeira seria de apoio aos docentes e de aconselhamento pedagégico; a
segunda, de controle da qualidade do ensino; enquanto a terceira envolveria
reconhecimento do mérito para uma eventual promogéo. O autor, ao discutir o uso social
da avaliagdo de professores, traz a baila dois grandes fins para a avaliagdo docente: o de
balango e o de acompanhamento. Dois pontos preponderantes na discussdo devem ser
considerados. Primeiro, a concepgio cldssica da fungdo de controle que busca garantir a
conformidade com uma norma. Segundo, a perspectiva mais moderna de controle que o
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coloca como elemento central de uma regulagdo destinada a aperfeicoar um determinado
funcionamento (Hadji, 2010, pp. 121-130).

Assim sendo, como fazer uso dos resultados da avaliagio de professores para
efetivamente melhorar o ensino? Responder tal indagacio ndo é tarefa facil, sobretudo
quando se trata de um modelo baseado na opinido dos estudantes. Cisneros-Conhenour e
Stake (2010, p. 221) dizem que o desempenho é a base intencional para as avaliagdes do
ensino realizadas pelos alunos. Para os autores, o desempenho é usualmente mais
importante que as competéncias, pois estas seriam potenciais, sendo que sua importancia
reside no momento da contratagio do profissional; porém, nio sdo tdo valiosas para
avaliar o trabalho realizado. J4 o desempenho é geralmente mais importante, uma vez
que a agdo realizada, em certa situagdo, é usada como base para qualificar o trabalho de
uma pessoa.

Cisneros-Conhenour e Stake (2012, p. 48), em pesquisa realizada sobre o uso dos
resultados da avaliagdo para melhorar as praticas pedagégicas, discutem, dentre outros
aspectos, o proveito do feedback e destacam a importancia de se acrescentar as avaliagdes
realizadas pelos alunos outras fontes de informagio. E patente, na perspectiva dos
autores, que os estudantes sio vistos como uma fonte acessivel em relagdo as avaliagdes
efetivadas por pares ou por um especialista. H4 que se considerar, portanto, os riscos no
que tange ao uso dos resultados da avaliagdo de desempenho docente baseado na opinido
dos estudantes. O uso de notas atribuidas pelos alunos aos professores para os
propésitos formativo e somativo pode resultar na violagio da liberdade académica do
professor e diminuir a qualidade do ensino (Cisneros-Conhenour e Stake, 2012, p. 49).
Nesse sentido, Murillo (2006, p. 59) reforca a discussdo ao mencionar, em seu estudo,
que os sistemas de avaliacdo de desempenho docente possuem dois propédsitos bdasicos:
melhorar e assegurar a qualidade do ensino e tomar alguma decisdo a respeito do
docente. Trata-se, portanto, das perspectivas formativa e somativa da avaliagdo,
respectivamente.

Stronge (2010) advoga por uma avaliagdo do desempenho docente documentada com
base em multiplas fontes de informagdo. “O fato de os alunos serem os principais clientes
do servigo docente constitui um argumento valido para os envolver no proéprio feedback
de avaliagdo” (Stronge, 2010, p. 36). Hadji (2010, p. 128) alerta para o fato de que todo o
trabalho de avaliagdo deve orientar-se para o uso social dos seus resultados. Ao discutir
propostas para uma evolugio positiva das préticas avaliativas e, por conseguinte, evitar
desvios no uso dos resultados da avaliagdo, Hadji (2010, pp. 185-137) propde quatro
pistas operatodrias: transparéncia, continuidade, olhares cruzados e considerar os
resultados da investigagio.

Considerando as proposi¢des dos autores, infere-se que uma institui¢do, antes de fazer
uso dos resultados de uma avaliagdo de desempenho docente, seja para propodsitos
formativo e/ou somativo, precisa previamente definir, além dos fins, o que efetivamente
estd sendo avaliado, ou seja, que competéncias sdo requeridas do docente para entdo
avaliar seu desempenho, sobretudo quando pretende tomar como principal fonte de
informacéo os estudantes.

Evidenciou-se, na literatura consultada, que nio ha consenso entre os estudiosos acerca
da validade conceitual e das consequéncias de avaliagdes baseadas na opinido discente.
Para Fernandes e Flores (2012, p. 87), a avaliagdo dos alunos tem sido considerada um
indicador valido do desempenho, constituindo-se como uma medida de satisfagdo direta
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relativamente ao ensino ministrado. J4 (Stake, 1995 apud Stake, 2008, p. 25) enfatiza que
o desempenho é, as vezes, companheiro de um bom ensino, mas um indicador
questiondvel deste.

A literatura internacional demonstra a complexidade do tema em estudo, mas também
revela que ha razdes para afirmar que a avaliagdo de desempenho docente pode dar
suporte para melhorar a educagdo (Fernandes e Flores, 2012; Vaillant, 2008). Assim,
advoga-se pela relevancia das experiéncias de avaliagdes de professores baseadas na
opinido de estudantes, bem como acredita-se que os resultados das avaliagdes devem, a
priori, retroalimentar a praxis educativa dos professores (propésito formativo), mas,
também, precisam gerar consequéncias (propésito somativo).

3. Metodologia

O objetivo geral da presente pesquisa fol analisar as expectativas dos alunos, professores
e gestores na avaliagdo docente em uma instituigdo de ensino superior, no caso o
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), localizado no
estado do Cear4, Brasil.

A metodologia adotada contemplou a avaliagdo dos atores do processo. Um estudo de
caso foi realizado em uma IES. Pelo fato da natureza da investigagdo avaliativa ter
abordado as opinides dos envolvidos acerca da atuagdo dos professores, empregou-se na
avaliagio o método ex post-facto (Bisquerra, 2004), também conhecido como método
estatistico (Gil, 2009).

O estudo realizado obedeceu os seguintes passos:

1. Validagdo da problemdtica;

Revisdo de literatura;

Planejamento e validagdo do instrumento de pesquisa;
Aplicacdo dos questionarios;

Tabulagio e anélise dos resultados;

A

Publicacdo dos resultados.

Considerando a complexidade do objeto decidiu-se associar a pesquisa qualitativa com a
quantitativa em um uUnico plano de estudo, sendo que os métodos qualitativos
precederam os quantitativos, uma vez que a integragdo das duas abordagens, de acordo
com as proposigoes de Flick (2009, p. 43), efetivou-se por meio das seguintes etapas: (i)
uma entrevista semiestruturada, (ii) estudo de questiondrio como etapa intermedidria e
(iii) aprofundamento e avaliagdo de resultados obtidos. Quanto a abordagem do
problema, considera-se quali-quantitativa, pois foi procedida a integracdo entre as duas
abordagens por meio de triangulacdo entre métodos, j4 que a base dessa concepgio é
“[..] o insight lentamente estabelecido de que métodos qualitativos e quantitativos
devem ser vistos como campos complementares” (Ilick, 2009, p. 43). Quanto aos
objetivos é descritiva porque seu objetivo é a descrigdio das caracteristicas de
determinada populagdo ou fenémeno, assim como pela possibilidade de se estabelecer
relagdes entre as varidveis (Flick, 2009; Gil, 2009).

A populagdo da instituicdo investigada, descrita na tabela 1, constitui-se de 1.093
individuos entre alunos, professores e gestores.
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Tabela 1. Populagdo da pesquisa

CARACTERISTICA DOS RESPONDENTES POPULA(;AO AMOSTRA
Discentes 1.043 281
Docentes/Gestores 50 50
Total 1.093 381

Fonte: Relatério da Diretoria de Ensino (IFCE, 2012).

Com relacdo ao conjunto de professores e gestores, a pesquisa fol censitdria, ja com
relacdo aos discentes, estudou-se uma amostra probabilistica estratificada, uma vez que o
principal objetivo dessa técnica de amostragem é aumentar a precisdo da pesquisa
(Malhotra, 2011, p. 281).

N N Z

Com relagdo a validade interna do questiondrio procedeu-se a andlise da estrutura
fatorial dos instrumentos da presente investigagio, com vistas a verificar sua adequagao.
No teste de viabilidade do instrumento destinado aos docentes, foi obtido 0,98 no Teste
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) com significincia < 0,01 no Teste de Esfericidade, de
Bartlett. Fez-se a andlise fatorial utilizando o método dos componentes principais e trés
tatores destacaram-se dos demais, obtendo autovalor (eigenvalue) de 5,25, 4,60 e 3,15,
respectivamente, com bom poder de representagdo, pois, em conjunto, conseguiram
explicar 28,93% da variincia total dos resultados. J4 com relacdo ao questiondrio
destinado aos discentes, obteve-se o resultado 0,88 no Teste de Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO), com significancia < 0,01 no Teste de Esfericidade, de Bartlett. Quatro fatores
destacaram-se dos demais, obtendo autovalor (eigenvalue) de 5,81, 2,71, 2,66 e 2,01,
respectivamente, com bom poder de representagdo, pois, em conjunto, conseguiram
explicar 28,70% da varidncia total dos resultados.

Na andlise da precisio dos instrumentos, foi aplicado o coeficiente alpha de Lee
Cronbach. O valor obtido para o questiondrio destinado aos docentes foi de 0,75 para os
45 itens avaliados. Com relagfio ao instrumento direcionado aos discentes, obteve-se 0,73
para os 46 itens. Portanto, considera-se que os resultados demonstram a qualidade das
varidvels que compuseram os instrumentos de investigacdo em relagio ao que se
pretende avaliar.

Convém destacar que nio fol registrado durante o percurso dessa pesquisa recusa por
parte dos alunos e/ou dos professores de contribuir com a investigagdo. A aplica¢do dos
questiondrios ocorreu de acordo com as seguintes etapas: (i) contato por telefone e/ou e-
mail com antecedéncia com os docentes para solicitagio de autorizagio e devido
consenso do melhor dia/horario para visita da pesquisadora a sala de aula; (ii) na
abordagem aos alunos, explicitaram-se os objetivos da pesquisa, bem como garantiu-se a
confidencialidade com relagdo a identificagdo dos respondentes; (iii) os professores foram
solicitados a responder o instrumental de forma simultanea aos alunos em todas as salas.
Apesar de haver sido realizado sorteio prévio dos alunos que comporiam a amostra,
aplicou-se o questiondrio com todos os alunos presentes na sala durante a visita,
abordando quatro blocos temaéticos.

A analise e discussdo dos resultados deu-se por meio de quatro bloco tematicos. O
primeiro versa sobre a divulgagdo dos resultados e a finalidade do processo avaliativo
(BTT); o segundo discute o instrumento de avalia¢do e o contexto do trabalho docente
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(BTII); o terceiro discorre sobre a influéncia do feedback na pratica docente (BTIII) e o

quarto apresenta o vinculo entre o processo avaliativo e as decisdes institucionais
(BTIV).

4., Estudo de caso

O SINAES estabelece dez dimensdes institucionais norteadoras para a autoavaliagdo nas
IES, sendo que a dimensio de nimero dois (politica institucional voltada para o ensino, a
pés-graduagdo, a pesquisa e a extensdo) analisa, dentre outros aspectos, as praticas
pedagdgicas institucionais que estimulam a melhoria do ensino, a formagio docente, o
apoio ao estudante, a interdisciplinaridade e as inovagdes didatico-pedagégicas. A partir
da compreensdo do SINAES como forma de assegurar a melhoria da qualidade da
educacdo superior, definiu-se a seguinte problemdtica: Que expectativas possuem o0s
envolvidos no processo de avaliagio de desempenho docente no Instituto Federal do
Ceara, campus de Sobral, com relagio ao uso dos resultados avaliativos para o
aprimoramento do ensino?

Dessa forma, buscou-se identificar os limites e as possibilidades na efetivagio da
experiéncia de avaliacio de desempenho docente vivenciada no Instituto Federal de
Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Ceard (IFCE), campus de Sobral. A discussdo aborda a
razdo de ser da docéncia, no contexto da avaliacdo do desempenho no ensino superior,
levando em consideragio o uso que se faz dos resultados como fator determinante da
cultura avaliativa estabelecida e sua interlocugdo com as expectativas dos envolvidos no
processo, uma vez que “[...] o uso que se faz dos resultados da avaliagio dos professores
determina o que se avalia e 0 modo como se avalia” (IFernandes e Flores, 2012, p. 83).

5. Analise dos resultados

A partir dos resultados obtidos durante o estudo realizado, sdo apresentados e avaliados
na sequéncia, os principais pontos identificados.

5.1 Divulgacdo dos resultados e finalidade do processo avaliativo

No que tange aos aspectos 2.1, 2.2, 2.3 e 2.9, houve uma predominéncia de assertivas
negativas na avaliacdo dos alunos, consignadas na figura 1, revelando que as formas
utilizadas para divulgar os resultados pela institui¢do apresentam limitagdes.

Destaca-se ainda a confluéncia de opinido na avaliagdo dos docentes e discentes em
relagdo as varidveis 2.1 e 2.3 (figura 2). Como se percebe, hd indicativo de fragilidade nos
procedimentos adotados para esclarecer a comunidade discente sobre a finalidade da
Avaliagdo de Desempenho Docente (ADD), uma vez que uma tnica visita as salas de aulas
dos ingressantes fol avaliada como ineficiente (60,50%), fato também constatado nos
resultados apurados para os itens 2.2 e 2.3 (56,94% e 54,10%, respectivamente), que
apontam desconhecimento das formas adotadas para divulgagdo dos resultados da ADD.
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LEGENDA

a 2.1 As visitas as salas de aulas sdo
60,50% 56,94% 54.10% suficientes para esclarecer a
’ 50,18% finalidade da ADD.

2.2 Tenho conhecimento das
formas de divulgagdo dos
resultados da ADD.

2.3 Conhego apenas o feedbadk
individualizado.

2.9 Costumo buscar informagdes
a respeito da ADD nos veiculos de

2.1 2.2 2.3 2.9

Percentual de respostas negativas

comunicagdo institucional.

Aspectos avaliados BTI

Figura 1. Asser¢oes negativas na avaliagdo discente quanto aos resultados e processo
avaliativo

Fonte: Elaboragio proépria.

A figura 2 aponta que 72% dos professores conheciam apenas o _feedback individualizado
fornecido aos docentes ao final de cada ciclo avaliativo, revelando, portanto,
desconhecimento da existéncia de outros documentos que visam orientar as condutas do
grupo gestor frente ao corpo docente, como, por exemplo, o relatério anual com
informagdes gerais consolidadas a partir da ADD.

72% LEGENDA

60%

2.1 As visitas as salas de
aulas sao suficientes para
esclarecer a finalidade da
ADD.

2.3 Conheco apenas o
feedback individualizado.

Percentual de respostas negativas

Aspectos avaliados BTI

Figura 2. Asserc¢oes negativas na avaliagdo docente quanto aos resultados e processo
avaliativo
Fonte: Elaboragéio prépria.
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Figura 8. Assercoes positivas na avaliagdo discente quanto aos resultados e processo

avaliativo

Fonte: Elaboragio prépria.

Na figura 3, através dos resultados obtidos para as varidveis 2.4, 2.5, 2.6, 2.7, 2.8, 2.10,

2.11 e 2.12, identificaram-se aspectos positivos, dentre os quais convém destacar o

autorreconhecimento do corpo discente como importante fonte de informagio para

avaliar a consecugdo do trabalho docente (96,44%, na varidvel 2.4), mesmo patamar

alcangado na avaliacdo docente (figura 4).

Conforme se vé nas Figuras 3 e 4, mais da metade dos respondentes reconhecem a

importancia da participagdo dos alunos nas avaliagbes semestrais (varidvel 2.7),

enfatizando que o desinteresse do discente em participar da ADD poderd comprometer o

valor atribuido aos resultados. Ressalvam, entretanto, que a adesio discente deve ser

voluntaria (varidvel 2.8), com indices acima de 60%.
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Fonte: Elaboragio proépria.
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As mesmas figuras 3 e 4 destacam, ainda, a convergéncia de opinido entre professores e
alunos no que tange a busca de informagdo sobre o processo avaliativo através dos
veiculos oficiais de comunicagdo com a comunidade académica (varidvel 2.9),
reconhecendo-se, inclusive, a necessidade de se fornecer aos discentes feedback sobre os
resultados da ADD (varidvel 2.10). Revelou-se, também, que os alunos costumam
conversar sobre o desempenho dos professores (varidvel 2.11 — indice de 78, 93%)
durante o decorrer das disciplinas, mas esse fato ndo significa, na perspectiva discente,
que as opinides individualizadas sejam influenciadas por outros colegas, visto que, na
variavel 2.12, 84,41% dos respondentes afirmam que nio costumam seguir opinides
divergentes de colegas no momento da avaliagio dos professores.

No periodo de 2009 a 2012, a institui¢do vivenciou oito ciclos avaliativos e, embora
estejam manifestas nos dados ora apresentados as limitagdes no que tange a divulgagéo
dos resultados e a forma como tém sido expressas a finalidade e as dimensdes avaliadas
para os alunos novatos, haja vista este item ter obtido maior percentual na figura 1
(60,50%), identificou-se, nas figuras 3 e 4, expectativas dos respondentes que, uma vez
atendidas, poderdo contribuir para o fortalecimento das fragilidades identificadas na
dimensdo investigada. Espera-se: (i) inserir no encontro pedagdégico espago para
discussdo dos resultados da avaliagio de desempenho docente; (ii) utilizar outras fontes
de informagdes acerca da consecugdo da atividade docente para acréscimo aquelas
fornecidas pelos alunos; (iii) fornecer féedback aos alunos acerca dos resultados da
avaliagdo de desempenho docente; (iv) excluir a obrigatoriedade de participagdo dos
alunos nas avaliagdes de desempenho docente.

5.2 Instrumento de avaliacdo e o contexto do trabalho docente

Na anilise das varidveis 3.1, 3.2 e 3.3, consignadas na figura 5, observou-se a confluéncia
de opinides na perspectiva dos professores e dos alunos no que tange, respectivamente, a
necessidade de inserir informagdes complementares no questiondrio utilizado para
avaliar o corpo docente (alunos: 71,53%; professores: 92%); ao fato do desempenho
discente na disciplina cursada representar fator de influéncia quando os alunos estdo
avaliando os professores (alunos: 65,83%; professores: 72%) e a utiliza¢do dos fatos mais
recentes ocorridos na sala como parametro para avaliar os professores (alunos: 72,60%;
professores: 74%).

Infere-se que a atual pratica da instituicdo em estudo, cuja avaliagdo possui cardter
somativo, contribuiu para as asser¢des negativas obtidas, uma vez que os respondentes
demonstraram expectativa de inser¢do de uma avalia¢do formativa, conforme resultado
obtido na varidvel 3.4, expresso nas figuras 7 e 8.

Na anélise da varidvel 8.5, que corresponde a valoragio atribuida pelos discentes as
questoes abertas contidas no questionario, constatou-se que metade dos respondentes da
amostra discente atribui maior valoragio as notas atribuidas aos professores do que a
relatos, destacando aspectos positivos e/ou negativos acerca da a¢do docente durante as
aulas. Ressalta-se que 59,43% dos alunos (varidvel 3.10) consideraram desnecessario
iniciar a ADD com questdes abertas, uma vez que tal iniciativa, na perspectiva discente,
nio representaria um estimulo para ampliar o nimero de relatos efetivados nos ciclos
avaliativos. No entanto, comparando-se com o censo realizado com os docentes,
encontra-se uma divergéncia, pois 54% destes (variavel 3.10 - figura 8) consideraram
necessario iniciar a ADD com questdes abertas.
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Figura 5. Assercoes negativas na avaliagdo discente sobre o instrumento utilizado
Fonte: Elaboragéio prépria.
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Figura 6. Asser¢des negativas na avaliagdo docente sobre o instrumento utilizado
Fonte: Elaboragéio prépria.
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Outro ponto de discordancia relaciona-se a anélise da varidvel 3.8 (figuras 6 e 7), que
corresponde a avaliacdo dos itens que compdem o questiondrio usado para avaliar os
professores. Dos docentes, 68% consideraram que os itens que compdem o instrumento
usado na ADD englobam questdes amplas e que tal caracteristica podera induzir os
alunos a avaliarem seus professores utilizando como principal critério a empatia;
enquanto, 69,40% dos estudantes discordaram de tal afirmativa. Nas figuras 7 e 8,
visualizam-se as proposigdes positivas dos respondentes.

Através da andlise dos resultados obtidos nas varidveis 3.4, 3.6, 3.7 e 3.9, identificou-se
convergéncia nas asser¢des dos respondentes por meio das quais se conheceu as
expectativas dos respondentes, no que diz respeito a ferramenta utilizada para avaliar o
desempenho dos professores, dentre elas: (1) implantar ciclos de ADD ancorados numa
perspectiva formativa de avaliagio; (ii) inserir no questiondario espago para autoavalia¢do
discente; (iii) inserir perguntas norteadoras para subsidiar a avalia¢do dos alunos, uma
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vez que os itens do questionario foram considerados suficientes para contemplar os
pontos principais do trabalho docente.

LEGENDA

0 - .
83,63 Y 80,78% 3.4 0 processo de avaliagio deveria acontecer em

] 76,51% dois momentos duranteo semestreletivo.
34 3.6

69,40% 70,10% 3.6 Deveria conter um espago no questionario de
Aspectos avaliados BTII

Percentual de respostas positivas

dos sete itens do questionario de avaliagde
docente me ajudaria a refletir sobre todo o
percurso do professor na disciplina.

ADD para o aluno refletir sobre a sua
responsabilidade para com o aprendizade na
disciplina.

3.7 O questionaric utilizade na avaliagde
contempla o5 pontos principais do trabalhe
docente.

3.8 O questionario de avaliagdo engloba questdes
muite amplas com uma sé pergunta, levando-me
a avaliar os professores mais pela empatia do que
necessariament e pelo desempenho.

3.9 Incluir varias perguntas dentro de cada um

3.7 3.8 3.8
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Fonte: Elaboragéio prépria.
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Figura 8. Asser¢des positivas na avaliagdo docente sobre o instrumento utilizado
Fonte: Elaboragio prépria.

Com relagdo a varidvel 3.10, como mostra a figura 8, 54% dos professores consideraram
que as questdes abertas deveriam ser as primeiras, pois tal medida estimularia os alunos
a fazerem relatos. Em consulta aos relatérios emitidos pela Diretoria de Ensino,
constatou-se que no perfodo de 2009 a 2012, apesar da resisténcia dos discentes em
expressar suas opinides acerca da agdo docente durante os ciclos avaliativos, houve um
considerdvel aumento no ntimero de relatos na ADD. Ainda que os resultados tenham
revelado que os discentes subestimam as questdes abertas em comparagio as fechadas do
instrumental utilizado pela unidade de ensino em andlise, ainda assim considera-se
relevante a existéncia de tais questdes, uma vez que os professores valoraram
positivamente tal caracteristica do questiondrio adotado.
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Convém destacar a importéincia dos relatos discentes na retroalimentacio da pratica
docente, pois, considerando o cardter somativo do protocolo avaliativo adotado pela
instituigdo, talvez essa caracteristica do questiondrio tenha representado para o
professor uma possibilidade fmpar de repensar sua acdo pedagégica (para o semestre
subsequente), referendando-se nas leituras e inferéncias que os relatos possibilitam, uma
vez que oportunizam para as partes envolvidas um espago aberto para criticas, elogios e
sugestdes no ambito e para além dos sete indicadores® que compdem o instrumento
adotado na ADD da institui¢do investigada.

5.8 Influéncia do feedback na pritica docente

Na andlise do aspecto 4.2 (figuras 9 e 10), observou-se confluéncia de opinido na
avaliagdo dos respondentes, apurando-se que 60% dos professores e 77,23% dos alunos
expressaram que o corpo docente nido comenta com os estudantes sobre o feedback

recebido acerca dos resultados da ADD.

LEGENDA
77,23% 74,38%

41 0 envio de duas versdes do
feedback (impresso e on-line) pode
gerar  constrangimento  para o
professor.

42 0s professores  costumam
comentar na sala de aula sobre os
resultados obtidosna ADD.

4.3 0s professores promovem no final
de cada disciplina uma avaliacio
independemente da ADD promaovida
4.1 4.2 4.3 pelainstituicdo.

Aspectos avaliados BTIII

51,60%

Percentual de respostas negativas

Figura 9. Asser¢des negativas na avaliagdo discente sobre o feedback individualizado para
melhoria da prética docente
Fonte: Elaboragio proépria.

Depreende-se que o fato de os professores receberem os resultados avaliativos somente
no inicio do semestre subsequente aquele ao qual foram avaliados pode ter contribuido
para a postura dos docentes, pois, numa perspectiva somativa de avalia¢io, o educador
podera ndo encontrar espago adequado para comentar sobre o_feedback recebido, uma vez

que encontra-se com outra turma.

O item 4.1 investigou se o fato de os professores receberem duas versoes dos resultados
de um mesmo periodo avaliativo (impresso e on-line) poderia gerar constrangimento
para o docente. Da amostra discente, 51,60% concordaram com tal afirmativa, enquanto
92% dos professores (figura 12) discordaram. Trata-se, portanto, de uma divergéncia de

'Indicadores que compdem o questionario de ADD do IFCE, campus de Sobral: assiduidade,
pontualidade, dominio de contetido, metodologia de ensino, relagdo professor-aluno, incentivo a
participagdo do aluno e avaliagéo.
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opinido. O mesmo foi observado na andlise da varidvel 4.3, que investigou se os
professores promoveram, ao final de cada disciplina, momentos de avaliagdo
independentes daquele conduzido pela instituigdo. Constatou-se que 74,38% dos alunos
discordaram de tal proposigdo. Convém destacar que 50% dos professores concordaram
com a assertiva do item 4.3, enquanto a outra metade discordou, ou seja, uma situagio de
igualdade de opinides no censo realizado, motivo pelo qual decidiu-se omitir essa
varidvel da figura 12. Os resultados, bem como a divergéncia de opinides observada na
varidvel em questdo, revelaram fragilidade no que tange as praticas de autoavaliagdo no
ambito das disciplinas ministradas pelos professores da Institui¢do de Ensino Superior
(IES) em estudo.
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4.2 Costumo comentar com meus alunos
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Figura 10. Asserg¢des negativas na avaliagdo docente sobre o _feedback individualizado
para melhoria da prética docente
Fonte: Elaboragio prépria.

A variavel 4.7 investigou se os professores consideram os alunos preparados para avaliar
a qualidade do ensino levando em consideracdo as a¢des pedagdgicas adotadas pelo
educador. Essa mesma proposigédo foi investigada no questionario aplicado com os alunos
através do item 4.6 (figura 11). Conforme se vé na figura 10 acima, 64% dos professores
discordaram da afirmativa 4.7. Para 85,76% da amostra discente, os estudantes
consideram-se preparados para avaliar os educadores. Portanto, constata-se que parte da
comunidade docente ainda concebe com desconfianga avaliagdes referendadas na opinido
discente, embora um indice significativo dos respondentes tenha considerado que os
alunos sdo uma importante fonte de informagio para avaliar a consecugio da atividade
docente (item 2.4 figuras 3 e 4 do BTI). Dentre as multiplas fontes citadas pelos
entrevistados para avaliar o desempenho docente, merecem destaque as seguintes:

v Segundo os discentes: (i) alunos e autoavaliagio (35%); (ii) alunos,
autoavaliagio e avaliadores externos (27%) e (iii) apenas os alunos (15%);

v" Segundo os docentes: (i) alunos e autoavaliagio (38%); (ii) alunos, avaliadores
externos, pares e autoavaliagdo (22%) e (iil) alunos, pares e autoavaliagdo
(18%).
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Portanto, identificou-se convergéncia na opinido dos respondentes, uma vez que estes
valoraram que os alunos e a autoavaliagdo, juntos, sdo fontes consideradas significativas
para retroalimentar a pratica do professor e, por conseguinte, contribuir para a melhoria
do ensino.

Na andlise da varidvel 4.8, que investigou se as notas baixas recebidas na ADD
relacionaram-se com disciplinas ministradas pelos professores, as quais ndo eram das
suas respectivas dareas de atuagdo, constatou-se que 60% dos professores concordaram
com a assertiva desse item, demonstrando ser este, na avaliagdo docente, um fator a ser
considerado frente aos resultados negativos obtidos ao longo dos ciclos avaliativos.
Porém, 58,01% dos discentes discordaram dessa proposi¢do (no questiondrio aplicado
com os docentes, a varidvel 4.8, figura 10, corresponde ao contetido do item 4.7, figura
11).

A influéncia negativa de atividades ligadas a gestdo quando conciliadas com atividades
docentes foi investigada através da variavel 4.9. Para 52% dos professores, os resultados
da ADD sido influenciados negativamente quando um docente assume um cargo de
confianga. A mesma proposi¢do foi colocada no questiondrio dos alunos no item 4.8
(figura 11), em que 56,59% ndo concordaram com tal afirmativa. Diante da discordancia
de opinides, convém destacar que, na IES em foco, quando um professor assume cargo de
gestdo, hd reducdo na carga hordria semanal de disciplinas a serem ministradas nos
cursos. Ao assumir uma coordenadoria de eixo tecnolégico, por exemplo, um professor
tem sua carga hordria maxima de atividades docentes em sala de aula reduzida de 24
horas para 8 horas semanais, de acordo com a Resolu¢do n° 34, de 02 de setembro de
2010, do Conselho Superior.
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Figura 11. Assergdes positivas na avaliagdo discente sobre o feedback individualizado
para melhoria da pratica docente
Fonte: Elaboragéio prépria.

Ocorre que, apesar da redugdo de carga horaria garantida pela resolugdo acima citada,
ainda assim os professores que assumem cargo de gestdo passam a enfrentar dificuldades
em conciliar as atividades inerentes a docéncia com atividades de cunho administrativo,
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haja vista estas terem uma dindmica diferenciada. Depreende-se que possa estar assente
nessa caracterfstica a divergéncia de opinido observada entre professores e alunos, uma
vez que o feedback fornecido semestralmente ao docente possibilita uma andlise
comparativa dos seus resultados com os demais ciclos avaliativos vivenciados. J4 a
perspectiva do aluno com relagio ao desempenho do professor podera limitar-se ao
semestre em curso, ao qual encontra-se vinculado. Nas figuras 11 e 12, visualizam-se as
asserg¢des positivas dos respondentes.

Na anélise das varidveis 4.4 e 4.5, observou-se confluéncia no que tange a inser¢io de um
espago de discussdo sobre os resultados da ADD nas reunides mensais promovidas pelas
coordenadorias de eixo tecnolégico (alunos: 85,77%; professores: 64%) e a existéncia do
habito entre os professores de trocarem experiéncia com seus pares com vistas a
melhorar a eficiéncia do ensino no ambito do eixo tecnolégico no qual atuam (alunos:
95,37%; professores: 84%).
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Figura 12. Assergdes positivas na avaliagdo docente sobre a influéncia do_feedback
individualizado para melhoria da prética docente
Fonte: Elaboragio prépria.

As varidveis 4.1 e 4.6, expressas na figura 12, correspondem, respectivamente, a
possibilidade do feedback impresso, fornecido semestralmente aos docentes, gerar
constrangimento e se os professores costumam fazer uma analise comparativa dos
resultados da ADD para orientar suas condutas frente ao planejamento da disciplina
para os semestres seguintes. Apurou-se que 92% dos educadores valoraram
positivamente o fato de receberem féedback impresso no inicio de cada semestre letivo
com os resultados do semestre anterior. Embora os alunos tenham apresentado opinido
divergente (item 4.1 figura 9), é relevante o valor atribuido pelo corpo docente a prética
adotada. O mesmo constatou-se na varidvel 4.6, onde 90% dos professores concordaram
com a assertiva de que costumam fazer andlise comparativa a partir dos resultados
recebidos.

Nos resultados obtidos, destacaram-se as seguintes expectativas dos envolvidos na ADD
no que concerne a influéncia do feedback: (i) inserir a autoavaliagdo dos docentes nos
ciclos avaliativos realizados, uma vez que estes tém como unica fonte de informagio a

97



A. C. G. de Sousa, W. B. Andriola e A. S. Lima

opinido dos alunos; (ii) criar espago de discussdo acerca dos resultados da ADD nas
reunides mensais promovidas pelas coordenadorias de eixo tecnoldgico; (iii) incentivar o
corpo docente a realizar avaliagbes no ambito das disciplinas ministradas
independentemente dos ciclos avaliativos institucionais.

5.4. Vinculo entre o processo avaliativo e as decisbes institucionais

De acordo com a figura 18, observou-se a confluéncia de opinides na perspectiva dos
professores e dos alunos nas varidveis 5.2, 5.3, 5.4, 5.5 € 5.7.

Constatou-se que 91,88% (item 5.3) da amostra discente e 56% dos docentes consideram
ineficiente a atual prética da institui¢do de apenas divulgar os resultados da ADD sem
que haja um espaco de discussdo para que as possibilidades de melhoria do ensino sejam
planejadas. Para aproximadamente 58% (item 5.2) dos respondentes, a cultura de avaliar
o desempenho docente semestralmente caracteriza-se como limitada, j4 que nio sdo
percebidas as consequéncias oriundas desse processo na unidade analisada. Embora na
analise da varidvel 5.1 (figura 14) esteja evidente a valoragio positiva atribuida pelos
respondentes aos ciclos da ADD como algo consolidado na cultura da IES em estudo,
ainda assim constatou-se, diante dos resultados demonstrados na figura 13, a existéncia
de fragilidade no que concerne a cultura avaliativa.

Cerca de 90% (item 5.4) dos entrevistados consideraram que sucessivos resultados
negativos nas avaliagdes semestrais deveriam acarretar em um efetivo acompanhamento
do trabalho docente. O mesmo foi constatado na assertiva do item 5.5, onde 85,76% dos
discentes e 52% dos docentes concordam que os resultados da ADD deveriam ser usados
para orientar os processos de escolha dos coordenadores de eixo tecnolégico.
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necessidade de discutirosresultades,
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Figura 13. Assergdes negativas na avaliagdo discente e docente quanto ao vinculo entre o
processo avaliativo e as decisdes institucionais
Fonte: Elaboragéio prépria.

Os resultados obtidos nas varidveis 5.4, 5.5 e 5.6 tornam patente a fragilidade do modelo
de ADD em andlise, pois a falta de evidéncias que apontem para a existéncia de vinculos
entre as decisdes institucionais referendadas nos resultados gerados pelos oito ciclos

98



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

avaliativos, expressos na perspectiva dos envolvidos na avaliagdo, pode impedir a efetiva
consolidagdo do programa de avaliagdo iniciado em 2009, uma vez que é essencial a
existéncia de comunicagio, comprometimento organizacional e colaboragdo (Stronge,
2010). Ocorre que a conflanca torna-se base indispensavel para que o didlogo em torno
dos resultados de uma avaliagdo amplie as possibilidades de melhoria da qualidade do
ensino, sem a qual ha o risco de tornar inécua toda a avaliagio.

A assertiva do item 5.7 investigou se, dependendo do propésito, uma ADD pode
prejudicar a liberdade académica do professor e diminuir a qualidade do seu ensino. Em
média, 66% dos respondentes discordaram da afirmativa, fato que possibilita depreender
que uma parte significativa dos professores e da amostra discente subestimam os riscos
existentes em torno de sistemas de avaliagdo de desempenho docente quanto a seus
propésitos. H4 que se considerar, na andlise dessa varidvel, que os respondentes tém
como referencial a experiéncia vivenciada na IES em foco (uma acdo interna de
avalia¢do) e que, paradoxalmente, as fragilidades/expectativas identificadas nos blocos
tematicos I, II e III provavelmente contribuiram para a perspectiva dos respondentes
neste aspecto.

A varidvel 5.6, expressa na figura 14, investigou se existia urgéncia em se implantar um
programa de apoio formal para os professores com consecutivos resultados negativos na
ADD. Constata-se que, em média, 72% dos entrevistados concordaram com a assertiva
do item 5.6. Portanto, referendando-se nos resultados obtidos, foram identificadas as
seguintes expectativas dos envolvidos na ADD, no que concerne as decisdes
institucionais: (i) implementar formas de comunicagdo com os envolvidos na ADD como
meio de assegurar o comprometimento organizacional das liderangas e, assim, manter a
conflanca dos envolvidos no processo de avaliagio até entdo vivenciado; (ii) implantar
um programa de apoio para os docentes com sucessivos resultados negativos na ADD;
(iii) utilizar os resultados da ADD como um dos critérios para a escolha dos
coordenadores de eixo tecnolégico.

LEGENDA

W DISCENTE

75,09% 20% 74% W DOCENTE
(8]

62,00% 51 A ADD pelos discentes é
considerada como algo consolidado na
cultura avaliativa do campus de
Sobral.

5.6 Hd urgéncia de se implantar um

programa de apoio formal para os

docentes com consecutivos resultados
51 56 negativosna ADD.

Percentual de respostas positivas

Aspectos avaliados BTIV

Figura 14: Asser¢des positivas na avaliagdo discente e docente quanto ao vinculo entre o
processo avaliativo e as decisdes institucionais
Fonte: Elaboragéio prépria.
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6. Conclusio e trabalhos futuros

O presente trabalho apresentou um estudo sobre a avalia¢do docente, com o objetivo de
analisar as expectativas de alunos, professores e gestores no processo de avaliagdo de
desempenho docente no ensino superior, focando no uso dos resultados avaliativos para
o aprimoramento do ensino. Foi realizado um estudo de caso em uma institui¢io federal
de ensino, onde os resultados foram promissores, contribuindo para o estado da arte na
pesquisa sobre avaliagdo institucional, por meio da andlise das expectativas dos
envolvidos no processo de avalia¢do de desempenho docente.

Em relagio a divulgagdo dos resultados da avaliagdo, constatou-se, por meio das
assercdes negativas obtidas nas respostas dos alunos e docentes, que as formas usadas
para divulgar os resultados da ADD (feedback individualizado e relatérios anuais por eixo
tecnolégico direcionado aos gestores) nido tem produzido os efeitos desejados, ja que
56,94% da amostra discente desconhece as formas utilizadas pela institui¢do para
divulgar os resultados da avaliagdo, enquanto 72% dos docentes conhece apenas o
Jeedback individualizado. Portanto, hé o indicativo de que os relatérios supramencionados
nio tém sido utilizados para municiar agdes/redirecionamentos no ambito das
coordenadorias de eixo tecnolégico, passando, assim, a assumir apenas o papel de um
repositério de informagdes. O fato de a comunidade académica nio conhecer as formas
usadas para divulgar os resultados da ADD revelaram, sobretudo, limita¢dio na
percepgdo dos envolvidos na avaliagdo quanto a finalidade dos oito ciclos avaliativos até
entdo vivenciados, assim como demonstraram a urgéncia de se adotar medidas corretivas
no que diz respeito a comunicagio, pois, como assevera Stronge (2010), trata-se de um
dos componentes essenciais para o sucesso de qualquer sistema de avaliagio de
desempenho.

Evidenciou-se que a ADD do IFCE - campus de Sobral, pauta-se em ciclos avaliativos de
carater somativo, uma vez que ocorrem apenas no final do semestre letivo, fato que
impede o redirecionamento da agéo docente durante o processo de ensino-aprendizagem.
Revelou-se, ainda, anseio da parte dos respondentes por uma perspectiva formativa de
avaliagdo, fato que poderia minimizar os vieses identificados nas asser¢des negativas dos
alunos e docentes, considerando que estes apontaram o desempenho dos estudantes na
disciplina e a utilizagdo dos fatos mais recentes ocorridos na sala de aula como fatores de
influéncia durante a realizagdo da avaliagdo dos professores (varidveis 3.2 e 3.3, nos
figuras 7 e 8, respectivamente).

E patente a necessidade de reformular o questionario usado na ADD da IES em estudo,
J4 que, na opinido docente, os itens do questionario sdo amplos e podem motivar os
estudantes, por uma falha no instrumental, a usar a empatia como Gnico critério no
momento da avaliagdo do professor. Apesar da divergéncia de opinides entre os
respondentes, é relevante mencionar que na avaliagio do item 3.8 (figuras 9 e 10)
encontra-se latente a importancia da relagdo professor-aluno, uma vez que os resultados
revelaram percep¢do dos professores em relagdo a existéncia de tendenciosidades,
circunstincia que reforgaria ou aumentaria a possibilidade de os estudantes

influenciarem-se pela empatia no momento da avaliagdo docente.

Em relagio ao contexto de trabalho do professor, o exercicio da docéncia compreende a
necessidade de corresponder as solicitagdes dos alunos, dos pares, da gestdo institucional
e da sociedade. Nesse sentido, ndo hd como afirmar que um unico instrumento de
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avaliagdo de desempenho é, ou ndo, capaz de refletir o contexto em que se realiza o
trabalho do professor, embora, em média, 78% (item 8.7 — figuras 9 e 10) dos
respondentes tenham concordado que os itens do questiondrio usado na ADD
contemplam os pontos principais do trabalho docente. Ademais, o ensino e a
aprendizagem estdo em constantes transformagdes “[...] alterando-se os contetdos, as
condi¢des em que sdo produzidas, num espago de consentimento e disputas em que
emocgoes, valores, opgoes e estilos pessoais se misturam com a racionalidade da disciplina
cientifica [[...]” (Sobrinho, 2011, p. 64).

Referendando-se nas divergéncias de opinides (varidvel 4.7, 4.8 e 4.9 - figura 12), pode-se
mencionar que os efeitos do feedback individualizado, fornecido aos professores
semestralmente, apresenta restrigdes, pois constatou-se que parte do corpo docente
percebe com desconfianga avaliagdes de desempenho baseadas unicamente na opinido de
estudantes. Esse resultado pode indicar uma necessidade de se aprofundar o estudo que
envolve a avaliagdo dos professores pelos alunos, em fun¢io dessa desconfianga.

Embora os educadores da unidade de ensino analisada tenham reconhecido os estudantes
como uma importante fonte de informagdo acerca do trabalho docente, ainda assim
revelaram que nio consideram os alunos preparados para avaliar a qualidade do ensino
levando em consideragio as agdes pedagdégicas adotadas pelos professores no processo de
ensino-aprendizagem. Na perspectiva dos envolvidos na ADD, outras audiéncias devem
ser consideradas relevantes para retroalimentar a pratica docente, como, por exemplo, os
alunos e a autoavaliagdo, juntos, valorados pelos entrevistados como fontes significativas
de informagao.

O fato de os professores ndo comentarem com os alunos sobre o feedback individualizado
recebido acerca dos resultados da ADD (varidvel 4.2) refor¢a a depreensdo de que ha
urgéncia de se repensar a perspectiva de avaliagio (somativa) atualmente adotada.
Assim, é possivel mencionar que o proveito do feedback reside no fato de os docentes
valorarem a existéncia deste e de concordarem que fazem andlises comparativas com as
versdes impressas fornecidas no inicio de cada semestre letivo, muito embora as
limitagdes existentes na atual experiéncia da instituigdo obstaculizem a influéncia do
Jeedback individualizado para uma efetiva melhora da pratica docente.

Apesar da ADD em foco ancorar-se na finalidade precipua de retroalimentar a pratica
docente, e com isso contribuir com a gradativa melhoria do ensino do professor avaliado,
evidenciou-se que o atual modelo ndo possui vinculo com as decisdes institucionais, uma
vez que ndo foi constatada, nem na perspectiva dos respondentes, nem na analise dos
documentos institucionais, qualquer evidéncia que apontasse para a existéncia do efetivo
uso dos resultados avaliativos para municiar decisdes pedagdgicas e/ou institucionais.

Enfim, apontar nesta pesquisa os aspectos frageis observados na avaliagdo de
desempenho docente experimentado pela IES em questdo ndo representa a ideia de
considera-lo como falho, mas, sobretudo, que faz-se necessirio pensar em medidas
corretivas voltadas para o atendimento das expectativas identificadas. Além disso, “[...]]
uma avaliagdo deve ter flexibilidade suficiente para atender a diversidade dos interesses
das suas vérias audiéncias, com as expectativas das mais diversas possiveis” (Vianna,
2000, p. 75). Entre as ameagas a validade da presente pesquisa, pode-se citar a
dificuldade de generalizagdo de resultados, pelo fato do estudo de caso ter sido realizado

em uma [ES. Apesar das limitagdes, os resultados se apresentaram promissores,
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contribuindo para subsidiar o processo de avaliagdo e desdobramento, nas avaliagdes de
desempenho dos docentes nas [ES.

Como trabalhos futuros, pretende-se repetir o estudo em outras unidades da mesma
institui¢do ou de outras institui¢des de ensino federais e particulares.
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La evaluacién docente debe contar con un enfoque adecuado para mejorar la calidad
académica. En este articulo se presenta una propuesta de cudles son los elementos a
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1. Introduccion

El presente articulo tiene como propoésito justificar la posible necesidad de definir un
marco normativo regulador en Espafa, habida cuenta de cémo es la evaluacién del
docente en los niveles educativos previos a la universidad. En primer lugar,
analizaremos el papel de la evaluacién del docente en un contexto donde los resultados
no dependen tinicamente del ejercicio de su profesion, sino de otros factores relacionados
con las caracteristicas del centro educativo —organizacién, clima, recursos, etc.— y de
la actitud y aptitud del estudiante, tanto de forma individual como en grupo.

Este andlisis permite presentar un modelo para la evaluacién del docente, subrayando
que la evaluacién ha de plantearse como mejora de la calidad educativa, integrada en el
plan de evaluacién del centro y que proporcione unos “profesores competentes,
motivados, considerados socialmente y bien dispuestos a la innovacién” (Gimeno, 2010,
p. 244).

La evaluacién del docente se ha de centrar en la préctica de este, pero también en los
resultados de rendimiento de los estudiantes, evitando conclusiones generalizadoras.
Actualmente, las practicas de evaluacién combinan distintas fuentes de obtencién de
datos. Se realiza una exposicién del caso de Asturias, pionera en la regulacién de la
evaluaciéon de los docentes en los niveles educativos obligatorios previos a la
universidad. Esta regulacién hace realidad un sistema de incentivos que, como proceso
aislado en el territorio espafiol, pone en evidencia la necesidad de un estatuto docente
que facilite la promocién y formacién de los docentes.

2. La evaluacion del desempefio docente

Las “cambiantes expectativas de las economias del conocimiento” (OCDE, 2009, p. 12)
en los diferentes pafses sitlan como una necesidad avalar el planeamiento de politicas
relacionadas con la calidad de sus sistemas educativos, para hacer frente a las exigencias
de una sociedad futura. Esto implica la pertinencia de que los disefios formativos
incluyan la mejora continua de sus procesos, sistematizando elementos evaluadores de
aquellas situaciones y agentes implicados en la formacién de sus ciudadanos. Esta
sistematizacién deberfa tener en cuenta las dos funciones fundamentales en la evaluacién
sefialadas por Scriven (1967), la formativa y la sumativa.

El término evaluacion carece de ambigiiedades y sefala el valor de algo mediante la
emisiéon de un juicio (Gimeno y Pérez, 1989). La evaluaciéon debe tener claras diferentes
premisas en su disefio que permitan garantizar que se tienen en cuenta todas las
dimensiones susceptibles de ser medidas. Por ejemplo, no es conveniente medir el
aprendizaje de los estudiantes observando tnicamente el resultado de su accién
individual, sino “la articulacién de las actividades del profesor y de los alumnos en torno
a un contenido o una tarea de aprendizaje” (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992, p.
191).

La evaluacién en el entorno educativo es compleja dada la amplitud de escenarios,
agentes, situaciones, etc., cuya diversidad de circunstancias dificulta encontrar una
térmula comin que abarque a todos. En este sentido, Anderson (2005) sefiala tres tipos
de sistemas para llevar a cabo la rendicién de cuentas (accountability). E1 primero basado
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en el cumplimiento de regulaciones —podriamos hablar en este punto de la burocracia
educativa, ineludible desde la necesidad de equidad dentro del sistema—; el segundo, en
la adhesién a los estandares profesionales —se asocia tanto a la mejora formativa de los
docentes como al ajuste educativo que se brinda al estudiante—; y el tercero, en los
resultados —en términos de rendimiento, asociados a logro académico y con potencial

para establecer rankings entre escuelas y sistemas—.

Esta complejidad se acrecienta porque la docencia es una actividad humana y como tal
tiene un cardcter complejo y polémico (Rueda, 2009). En este sentido, De la Orden
(2012) senala que conviene clarificar el sentido, significado, alcance y funcién de la
evaluacién con el fin de promover la calidad de la educacién. Segin Stiggins y Duke
(1988), la evaluacién es esencial por dos propésitos bésicos: la responsabilidad y el
desarrollo profesional, aspectos integrados dentro de la cultura profesional del docente
que deben formar parte de un proceso global (Imbernén, 1994).

El objetivo de la evaluacién docente debe centrarse en el perfeccionamiento educativo,
basado en la mejora del proceso y los resultados, fundamentado en el andlisis y
evaluacién de politicas e innovaciones educativas (De la Vega, 2015). Asimismo, parece
existir consenso en que la recogida de resultados objeto de analisis se ha de realizar en el
aula, escenario en el que se establece la relacién entre estudiante, docente y contenido, y
al que Houssaye (1993) denominé tridngulo pedagdgico y Elmore (2010), afios més
tarde, ntcleo pedagdégico.

Sin embargo, resaltamos la insuficiencia de este andlisis porque en el escenario educativo
espariol uno de los principales retos es enlazar la practica y la teorfa dentro de ese ntcleo
pedagdgico con una “articulacién comprensiva entre experiencia y conocimiento”
(Coiduras, Paris y Torrelles, 2014, p. 31). Esta articulacién tiene relacién directa con el
concepto de competencia que incide en el saber hacer. Elmore (2010) subraya que en
términos de evaluacion es preciso considerar la funcionalidad del aprendizaje fuera del
aula donde se conjuga el binomio ensefianza-aprendizaje, con el fin de evaluar el
rendimiento de los estudiantes y la calidad educativa a través de la funcionalidad de ese
aprendizaje en el mundo laboral.

El foco a donde debe dirigirse la evaluacién es el docente porque ejerce de puente entre
estudiante y contenido como “agente modulador” (Bolivar y Bolivar, 2011, p. 7).
Ademds, la evaluacién debe “reflejar los atributos personales que se requiere utilizar para
interactuar eficientemente y tener éxito en el desempefio de una tarea en un contexto
social determinado” (Garcfa, Loredo, Luna y Rueda, 2008, p. 99). Esto implica la
necesidad de introducir el término desempefio docente porque determina las
dimensiones que se deben evaluar. Este término, al igual que el de competencia, ha sido
trasladado desde el entorno empresarial al 4mbito educativo (Cerda, 2000) y, por tanto,
parece coherente plantear la evaluacién del desempefio en términos de competencias
alcanzadas por cada estudiante. Montenegro (2003, p. 18) define el desempeiio docente
“como el cumplimiento de sus funciones; éste se haya determinado por factores asociados
al propio docente, al estudiante y al entorno”. Por consiguiente, conviene que en una
adecuada evaluacién del desempefio docente se tengan en cuenta tanto los elementos
personales involucrados, como aquellos referidos al contexto que pueden influir en los
resultados.
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La concepcién educativa basada en competencias (Le Boterf, 2000), determina que la
evaluacién puede plantearse de acuerdo a dos paradigmas, segin los resultados
(paradigma positivista) y segin los aspectos cualitativos (paradigma interpretativo);
ambos estdn relacionados con las dos funciones de la evaluacién mencionadas, formativa
y sumativa. En palabras de Ardoino (2005, p. 96), la diferencia entre ellos no radica
Unicamente en “una epistemologfa de la prueba se trata de una epistemologia del
testimonio”. Serfa razonable pensar entonces que pueden ser complementarios.

Un enfoque positivista acepta la suficiencia de una evaluacién del rendimiento del
estudiante como indicio de calidad susceptible de ser utilizado como producto, dado que
se basa casi Gnicamente en la medicién de resultados (Carbajosa, 2011; Delgado, 1995).
Algunos informes de evaluacién de los estudiantes pueden resultar herramientas tutiles
en este sentido (PISA, TIMSS, PIRLS), dado que responden a “procedimientos
rigurosos en su disefio y construccién” (Gonzalez, Caso, Diaz y Lépez, 2012, p. 53). El
informe PISA (2009, 2012), por ejemplo, permite realizar un ranking para medir los
resultados de aprendizaje de los estudiantes, aunque su objetivo prioritario es comparar
sistemas educativos, no la evaluaciéon del desemperfio de los estudiantes. Conviene sefialar
que este tipo de evaluacién estandarizada dnicamente “tendra efectos positivos si es
concebida, percibida y empleada como un mecanismo de responsabilidad publica de todos
los actores vinculados al quehacer educativo” (Ravela et al., 2008, p. 48), aspecto que
hace que el docente deba también estar de acuerdo con su planteamiento, algo que no
siempre sucede. No obstante, este planteamiento cuantitativo, recogido en forma de
resultado, se plantea como una evaluaciéon terminal, centrada en los resultados del
alumno, soslayando las demds personas implicadas y otros elementos a tener en cuenta.
Este caracter ulterior dado a la evaluaciéon impide uno de sus principios basicos, la
retroalimentacién (Fuentes y Herrero, 1999; Pérez-Gémez, 2009; Ryan, Scott, Freeman
y Patel, 2002). Pensando en la evaluacién en estos términos, son fundamentales las
acciones que se desarrollan en los centros educativos que pueden facilitar
retroalimentacién, tales como elemento de satisfaccién personal, clima institucional
propicio o mejoras académicas y administrativas (Rueda, 2008).

Los diferentes sectores de la comunidad educativa parecen coincidir en la necesidad de
una evaluacién mediante la incorporacién de suficientes fuentes de informacion
(Fernandez, 2010; Marcelo, 2009) que garanticen la disposicién de datos tanto de
caracter cuantitativo como cualitativo. Sin embargo, encontramos visos de controversia
en la forma de hacer efectiva esa recogida de resultados y atin més en las consecuencias
que estos pueden tener, convirtiendo la evaluacién “en uno de los objetos de mayor
tensién y disputa entre los actores del escenario educativo de cada pafs” (Roman y
Murillo, 2008, p. 8), dado que en algunos casos la evaluacién se percibe como una
herramienta para fiscalizar y realizar comparaciones (Alvarez, 2008). Sin duda, este
modo de proceder conlleva la desconfianza del profesorado ante cualquier control
(Benedito, 1992). Puede ser pertinente que la politica educativa plantee la evaluacién de
forma procesual, como un medio de fomentar la cooperacién y no la competitividad entre
los diferentes agentes e instituciones educativas (Sahlberg, 2009). Por tanto, es precisa
una concienciacién del profesorado de la importancia de una evaluacién planteada como
cultura, como punto de mejora y en aras de la calidad académica.

Una vez situado el docente en el centro de la evaluacién, hemos de definir qué elementos
son susceptibles de ser evaluados y sobre todo para qué. Segtin Zabalza (1990), son dos
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enfoques, el perfeccionamiento y el control, que pueden resultar antagénicos; sin
embargo, es dificil delimitar los elementos a evaluar en el docente dentro de estas dos
utilizaciones de los resultados a obtener, dada la interaccién entre todos los elementos y
la complejidad de la tarea que realiza.

2.1. El foco en la evaluacion del docente

El foco de la evaluacion del desempefio docente debe tener distintos alcances,
complementarios entre s{ y que den como resultado un indicador de la calidad global de
la tarea realizada. El primer alcance se centrarfa en las relaciones del docente en la
institucién, “construir un ambiente propicio en pos de un proyecto” (Montenegro, 2003,
p- 15), que tiene un claro carécter colectivo, por lo que el sentido desde la recogida de
resultados incluirfa un modelo de evaluacién que va a determinar los niveles del clima en
el centro.

La recogida de datos debe plantearse desde el equipo directivo, dado que los resultados
van a definir los niveles de clima en el centro, siendo esta una de las responsabilidades de
aquellos que dirigen la institucién, evitando unir la evaluacién del profesorado con la
organizacion de la escuela, porque son realidades diferentes (Natrielo, 1990). EI docente
debe conjugar lo que el curriculo oficial exige y la realidad del contexto donde ejerce su
labor; estos datos también deben ser incluidos en la evaluacién. Los equipos directivos
deben facilitar, como complemento a estos datos, tiempos y espacios que faciliten la
autoevaluacién del docente (Amores, Moral y Ritacco, 2015).

Los objetivos planteados en la evaluaciéon del docente pueden ser muchos y variados y
tienen ademds que utilizarse como elementos no disjuntos; deberfan encaminarse al
crecimiento del docente, conocer si ha llegado a las competencias minimas exigibles y
planificar un sistema de promocién. El equilibrio esta en lograr que la evaluacién no sea
amenazante para el docente y que tanto el objetivo de su aplicacién como las
consecuencias de sus resultados formen parte de un proceso de transparencia, que tenga
como fin la mejora de calidad de alguno de los elementos o situaciones del escenario
educativo. Bacharach (1989, citado en Valdés, 2000) nombra cuatro principios para la
evaluacién por desempeiio que podrian determinarnos los tipos de evaluacién, ya que al
analizarlos pueden darnos las claves para conocer distintas maneras de abordar la forma
de llevar a cabo este proceso y la explotacién de los resultados.

El primero de los principios prioriza una evaluacién basada en capacidades frente al
rendimiento, dirigida al profesor directamente y no a resultados del proceso; de esta
manera pueden prevenirse situaciones como el feaching to the test, elemento que ha
dirigido la ensefanza de algunos profesores al entrenamiento de sus estudiantes para la
capacitaciéon en pruebas de evaluacién estandarizadas (Bertola y Checchi, 2012; Moos,
2013). El segundo, desarrollo frente a uniformidad, proyecta una evaluacién particular
para cada docente o grupo de docentes. El tercero, subjetivo frente a objetivo, no plantea
una situacién dicotémica, sino una necesidad de conjugar ambos aspectos de forma que
se complementen aportando informacién que garantice la utilidad de la evaluaciéon con
unos resultados que sirvan como antesala de acciones de mejora. En este punto, se
encuentran los modelos de valor afiadido, feacher value added models, considerando una
medida que valore la calidad en términos de mejora entre el antes y el después del
periodo de ensefianza. Por ultimo, formativa versus sumativa esboza una evaluacién de

recorrido frente a una holistica final.
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El modelo propuesto lo hemos recogido en la Figura 1, donde se muestran aquellos
puntos que consideramos necesario integrar en el planteamiento de esta evaluacién del
docente, teniendo en cuenta los dos sentidos de la evaluacién mencionados (positivista e

interpretativo).
Capacitacion S .F-O.RMACIl‘..Z’)N
ESTUDIANTE pedagdgica (inicial+continua)
(actitud+aptitud)
/r N < Reflexidn
Desempefio |_ - Docente
. R o -
didactico
Relaciones
PROYECTO
! PERSONAL
CLIMA <— Institucion
(proyecto colectivo)
Entorno MNECESIDADES
> {contexto+curriculo)

Figura 1. Elementos en la evaluacién del docente
Fuente: Elaboracién propia.

En la evaluacién del docente es preciso separar la capacitacién pedagdégica del
desempeifio didéctico. La evaluacién de la capacitaciéon pedagdégica deberia plantearse
desde dos perspectivas, una inicial y otra continua o procesual. La inicial deberfa tener
en cuenta la titulacién recibida y la naturaleza especifica de las materias a impartir; la
procesual formarfa parte del reciclaje necesario en la formacién y especializaciéon de los
docentes en ejercicio. Como resultado de esta evaluacién, podrian plantearse planes
formativos desde los centros o las administraciones de cardcter personalizador, que
garanticen por parte del docente un dominio del conocimiento pedagégico del contenido,
sustentado siempre en las particularidades de su disciplina.

El desempefio didactico se basa en la capacidad del docente para planificar, desarrollar y
evaluar el proceso de aprendizaje del estudiante como receptor, cuyos resultados
deberfan centrarse tanto en actitud como en aptitud, teniendo en cuenta que “la aptitud
para aprender supone combinar los conocimientos previos sobre la materia y el interés,
persistencia y compromiso con el aprendizaje” (Arteaga, 2006, p. 16). La evaluacién del
desemperfio didactico debe basarse en resultados objetivos, tanto provenientes de la
evaluaciéon de rendimiento de los estudiantes, como de elementos procesuales y
contextuales que permitan la retroalimentacién y la toma de decisiones durante todas las
fases del proceso de aprendizaje.

Esta evaluacién del desempefio no puede olvidar que el docente es una persona con sus
aspiraciones, motivaciones, autoestima o satisfaccién (Fernandez, 1995). Estos factores
entran en juego en su desempefio diario, sirviendo también como elemento de mejora
cuando los niveles son 6ptimos. Sin embargo, no es algo que se ensefie en las escuelas de
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formacién del profesorado, quizd porque se olvida la relacién que tiene con las
estrategias de aprendizaje. Esta evaluacién debe ponerse en practica como un proceso de
auto-reflexién, “el andlisis de las tareas del profesor en el aula como el estudio de sus
vivencias de la ensenanza, dan a conocer que se preocupa y desarrolla una intensa labor”
(Rosales, 2000, p. 14). El resultado de este proceso integra la construccién del proyecto
personal del docente como parte de la madurez personal y profesional.

Por tanto, dentro de esta evaluacién especifica de las capacidades did4cticas y
pedagdgicas, seria de interés medir la destreza del docente para motivar al estudiante a
aprender, lo que determinard una mejora y unos buenos resultados finales en términos
de rendimiento y de actitud. Consideramos que esta ha de ser la auténtica clave de la
mejora profesional. No obstante, hay una dificultad anadida porque no esta claro cudles
pueden ser los indicadores que permitan establecer una medicién de esta destreza en el
docente.

El aspecto formativo responde a una necesidad de definir marcos para un buen ejercicio
de la profesién que faciliten al docente herramientas que le permitan adaptarse a las
necesidades de cada situacién particular de aprendizaje. Es importante sefialar que una
formacién para el docente, como resultado de un proceso evaluador, para que sea efectiva
debe formar parte de un proceso de autorreflexién enmarcado dentro de su proyecto
personal. El docente debe participar en el disefio de esta evaluacién para garantizar la
efectividad de estos planes formativos, la evaluacién pactada logra una mayor
implicacién del docente, dado que no se percibe como una amenaza (Iwanicki, 1997).

Otro de los efectos de los resultados de la evaluacién es la mejora de ascenso o
retributiva, asociada en gran parte de los paises Unicamente a la antigiiedad, lo que
puede suponer que docentes experimentados dejen el aula ocupando puestos superiores
en la escala jerarquica (Mizala y Romaguera, 2003). Ademads, estos sistemas pueden
emplear estdndares competitivos que en algunos casos lleven al rechazo por parte de los
docentes a la hora de la cooperaciéon y el trabajo conjunto en los claustros, “los
estandares competitivos son claramente inapropiados en un sistema de evaluacién
disefiado para facilitar el crecimiento profesional” (Bacharach, Conely y Shedd, 1997, p.
194). No obstante, este sistema es valido para los profesionales mas destacados, pero
quizd no lo sea para el resto, que se verfan desmotivados ante la imposibilidad de obtener
una compensacién econémica por el desempeiio profesional.

Analizando las prioridades asignadas a uno u otro tipo de evaluacién consideramos que
ha de encontrarse un modelo que conjugue, en la medida de lo posible, aspectos que
puedan adecuarse a la evaluacién contextualizada en cada realidad. En funcién de la
utilizacién de los datos procedentes de la evaluacién del docente, los principales modelos
de evaluacién docente se basan en dos tipos de uso, formacién y retribucién.

3. Asturias, comunidad pionera en la evaluaciéon del
docente en Espaia

Algunos pafses han regulado la evaluacién de los docentes en los niveles educativos

obligatorios con pardmetros que los docentes conocen previamente. Un ejemplo es €l
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trabajo de Murillo (2007), donde se analiza en qué paises de Europa y América se ha
regulado esta evaluacién del profesorado no universitario, de manera formal (Figura 2).

AMERICA

Argenting Si El Salvador Mo Paraguay Mo
Bolivia S  EEUU, California S Perd Si

Brasil Mo EEUU, Carclinadel M. & Puerto Rico Si

Chile S5 Guatemala S Rep.Dominicana 5i

Colombia S  Honduras S Uruguay Si

Costa Rica S Mexico S Venezuela Si

Cuba S5 MNicaragua Mo

Ecuador Mo  Fanama Mo

EUROPA

Alemania S Finlandia Mo  Malta Si

Austria Mo  Francia Mo MNoruega Mo
Bélgica, Francéfona  MNo  Grecia 5 Paises Bajos No
Bélgica, Flamenca No  Hungria Mo Polonia Si

Bélgica, Valona Mo Irflanda Mo Portugal Si

Chipre Mo  Islandia Mo ReinoU.* Si

Dinamarca Mo  Italia Mo ReinolU., Escocia Mo
Ezlovaguia Mo Letonia (Latvia) Mo Replblica Checa &P

Ezlovenia Si  Liechstenstein Mo Rumania Si

Estonia Si Lituania Mo Suecia Mo
Ezpafia No Luxemburgo Mo

* Inglaterra/Gales/Irlanda del Norte

Figura 2. Paises con sistemas generalizados de evaluacién del desempefio docente de
cardcter externo
Fuente: Murillo (2007, p. 90).

« 2

Lo mas significativo de la tabla 1 son los paises que “si” tienen regulada la evaluaciéon
planteada en términos de mejora del desempefio docente y, por tanto, de la calidad del
sistema, teniendo como efecto primordial “una perfeccién progresiva de la actividad
profesional del docente” (Schulmeyer, 2002, p. 87). Este modo de proceder esta
encaminado a facilitar el desarrollo profesional. Espafia aparece como uno de los pafses
que carece de esta evaluacién.

La primera ley en Espaiia que recoge explicitamente la evaluacién del docente es la Ley
Orgénica de Educaciéon, LOE (2006), que vincula la evaluacién con la rendicién de
cuentas, procedimiento integral “para exigir responsabilidad por sus resultados a los
actores del sistema” (Gajardo, 2012, p. 11). Por otra parte, la actual Ley 8/2013, para la
Mejora de la Calidad Educativa, LOMCE, otorga en su articulo 132 la responsabilidad
de la evaluacién del docente al director del centro, en términos de colaboracion en la
realizacién de la misma. No obstante, no hace mencién a la forma u obligacién de la
accién evaluadora sobre el profesorado, algo que puede dar libertad a las distintas
administraciones educativas de las comunidades auténomas a organizar esta accién,
definiendo pautas e indicadores adaptados a su realidad més cercana.

En el contexto de Espaiia, el Principado de Asturias ha sido pionero en la regulacién de
la evaluacién de la funcién docente. El camino se inicia con la firma de un acuerdo en
2006 entre la Administracién del Principado de Asturias y las organizaciones sindicales
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representadas en la Mesa General de Negociacién. El marco del acuerdo se centré en el
desarrollo de la carrera profesional del personal estatutario del Servicio de Salud, pero
incluye el compromiso de la Administracién para “negociar modelos de desarrollo
profesional para el resto del personal” (Viceconsejerfa de Presupuestos y Administracién
Publica, 2006, p. 2).

Este compromiso estaba pendiente de la aprobacién definitiva del Estatuto bésico del
Funcionario docente no universitario, en un proceso de negociacién del Ministerio de
Educacién con el resto de la comunidad educativa. El borrador de la ley inclufa el
articulo 30, centrado especificamente en la carrera profesional de los docentes. Sin
embargo, la firma de este estatuto no se llegé a ratificar; en cambio, si que se aprueba en
abril del 2007 la Ley 7/2007, del Estatuto Bésico del Empleado Ptblico (EBEP). Dicho
texto normativo, en su articulo 2, establece que el personal docente:

(...) se regird por la legislacion especifica dictada por el Estado y las Comunidades
Auténomas en el dmbito de sus respectivas competencias y por lo previsto en el presente
Estatuto, excepto el capitulo II del Titulo III (derecho a la carrera profesional y a la
promocion interna. La evaluacion del desempeiio) salvo el articulo 20 (evaluacion del
desempeiio) y los articulos 22,3, 24 y 84 (retribuciones complementarias). (p. 16274)
Por lo tanto, el EBEP no regulaba la carrera profesional de los docentes y emplazaba al
desarrollo especifico de su normativa a través de la competencia delegada a las
Comunidades Auténomas.

Ante esta falta de desarrollo de un marco normativo estatal, la Administraciéon del
Principado de Asturias decidié impulsar el reconocimiento de la funcién docente.
Ademds, el interés radicaba en que esta medida supondria una clara mejora de las
condiciones laborales y del reconocimiento profesional de este personal. No obstante, la
Gnica via normativa real para la aprobacién y puesta en préctica del proceso de
evaluaciéon de la funcién docente fue la de fundamentarse en lo previsto en la Ley
Organica de Educacién 2/2006, LOE, y también sobre la base del primigenio Acuerdo
sobre carrera y desarrollo profesional de los empleados ptblicos del Principado de
Asturias de diciembre de 2006. En atencién a esto se inicié un proceso de negociacién
con los sindicatos docentes para articular un marco normativo autonémico que
permitiera implantar un sistema de evaluacién que serfa complementado y sustituido, en
su caso, por la norma estatal basica cuando esta se aprobara (es decir, por el Estatuto
Bésico del Docente o similar).

Desde el principio el desarrollo de este sistema de evaluacién docente ha sido apoyado
por parte de las organizaciones sindicales con representacién en la Mesa Sectorial de
Personal Docente, en concreto, por FETE UGT y ANPE (organizaciones que ostentan
la mayoria en dicha Mesa Sectorial). Estas plasmaron su apoyo en el “Acuerdo por el que
se establecen medidas tendentes a la implantacién del sistema de evaluacién de la
funcién docente y sus incentivos”, de 5 de noviembre de 2009, a partir del cual la
Administracién educativa present6 para su aprobacién en la Junta General del
Principado de Asturias la Ley del Principado de Asturias 6/2009, de 29 de diciembre, de
Evaluacién de la Funcién Docente y sus Incentivos.

La Direccién General de Personal de la Consejerfa de Educacién definié los indicadores,
partiendo de:
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v' El anélisis de las tareas docentes fuera del aula y relacionadas con el
funcionamiento general del centro.

v El desarrollo de las relaciones con la comunidad educativa.

v’ La coordinaciéon e implicacién con los diferentes 6rganos de gobierno y
coordinacién de los centros.

v" Los aspectos mds evidentes relacionados con la implicacién, responsabilidad y
cumplimiento de cualquier trabajador.

La evaluacién es planteada mediante diferentes fichas de evaluacién adaptadas, en la
medida de lo posible, a las principales categorias o ambitos en los que trabaja el personal
docente. En el trabajo interno se elaboré una lista amplia de items a incluir en estas
fichas de la que se seleccionaron, para este primer plan, los mas claros y elementales.
Hay que tener en cuenta el cardcter provisional de esta normativa. Por eso, quedaba
pendiente su desarrollo en un segundo plan dirigido a matizar, modificar y ampliar
algunos items respecto a los ya incluidos en el primero, utilizando para ello el analisis
estadfstico de las pruebas piloto realizadas.

El instrumento de evaluacién de los docentes de este modelo se estructura de acuerdo a
tres apartados, para cada uno de los cuales se recoge una valoracién global. Estos
apartados corresponden a tres dimensiones del desempeno: formacién, mayor dedicacién
al centro y participacién en la consecucién de objetivos conseguidos en la Programacion
General Anual (PGA). De acuerdo a los elementos que se proponfan para evaluar en el
docente, en la figura 1, este disefio de evaluaciéon da cabida fundamentalmente al
proyecto colectivo de la institucién y a la capacitacién pedagdgica del docente en
términos de actualizacién formativa. La evaluacién de cada profesor, solicitada de forma
voluntaria, es realizada por el director del centro.

Los items de este instrumento responden al modelo de Perrenoud (2004), que establece
diez competencias, de las cuales se han seleccionado ocho. No se evaltan aquellas
competencias que estarfan mdas relacionadas con la situacién de aprendizaje y el trabajo
de los estudiantes, apoyandose en investigaciones previas que aconsejan no basarse
Unicamente en indicadores de resultados (Jornet, Gonzalez-Such y Bakieva, 2012). La
distribucién de items por bloque y competencia se recoge en la tabla 1 y el instrumento
original se incluye en el anexo 1, donde se podra conocer la descripcién completa de la
etiqueta.

La respuesta a todos los bloques se realiza de manera dicotémica, logrado versus no
logrado, obteniendo una valoracién global por cada uno de los bloques. Respecto al
bloque correspondiente a la dedicaciéon al centro, se considerara superado si se obtiene
una valoracién positiva en al menos el 50% de los items. También lo es si nueve de los
items de la dedicacién al centro (II) han alcanzado una valoracién positiva. La valoracién
global es positiva si se alcanza en dos de los tres bloques. El resultado inmediato de una
evaluacién total positiva es la obtencién de un incentivo econémico, que dependera del
subgrupo laboral al que pertenece, y siendo Unicamente prescriptivo hasta la siguiente
evaluacion.
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Tabla 1. Distribucién de items por competencias en el instrumento de evaluacién del
desemperio docente.

BLOQUE DEL INSTRUMENTO DE

EVALUACION DOCENTE
1. Partigll).aci(’)n
COMPETENCIAS % DEL L y NI.ayo.r’ en los
(PERRENOUD) TOTAL Formacién d:Id;Zthlr(:)n objetivos
PGA

Organizar 'y  animar  situaciones de o
aprendizaje
Gestionar la progresion de los aprendizajes 12,50 a, b
Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de

- LY., 6,25 n
diferenciacién
Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y o
en su trabajo
Trabajar en equipo 6,25 d
Partici . e, gk

articipar en la gestion de la escuela 48,75 1 a
Informar e implicar a los padres 6,25 m
Utilizar las nuevas tecnologfas 6,25 e
Afrontar los deberes y dilemas éticos de la .

L 12,50 h, i

profesién
Organizar la propia formacién continua 6,25 a

Fuente: Elaboraciéon propia a partir de Perrenoud (2004, p. 10) y Acuerdo del Consejo de
Gobierno (2011, p. 5).

El plan de evaluacién docente de Asturias se ha llevado a cabo desde el 2007 y hasta la
actualidad. Aportando como resultados globales los recogidos en la tabla 2, podemos
comprobar cémo la mayorfa de los docentes que solicitan evaluacién han obtenido una
valoracién positiva.

Tabla 2. Datos de la evaluacién docente en el Principado de Asturias (2007-2014).

2007-2010 2011 2012 2013 2014

N° personas adheridas 7.088 8.093 7.895 17.340 6.980
N° personas con evaluacién positiva 7.088 8.092 7.329 17.287 6.855
N° personas que han resultado no evaluables 0 0 66 101 124
N° de personas con evaluacién negativa 0 1 0 2 1

Fuente: Consejerfa de Educacion del Principado de Asturias.

El Principado de Asturias cuenta actualmente con 408 centros docentes. El nimero total
de funcionarios y funcionarias de carrera es de 7670, lo que implica que el 91% del
funcionariado de carrera estd adherido al plan de evaluacién de la funcién docente. Para
aquellas personas que no superan esta evaluacién voluntaria, se realiza un plan
personalizado para dar respuesta a las necesidades de mejora que cada uno de ellos
manifiesta.

Este proceso de evaluaciéon responde a un modelo positivista, con resultados
cuantificados al término del proceso, incidiendo como hitos de importancia en la
formacién las necesidades del contexto y el proyecto colectivo del Centro, de acuerdo
con Willet (1994, citado en Navarro, 2014, p. 6) cuando defiende la idea de que
“midiendo el cambio individual es posible informar sobre el progreso de cada persona y,
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consecuentemente, evaluar la efectividad de los sistemas educativos”. En este sentido,
Bacharach, Conely y Shedd (1997) apuntan que:

(...) la bisqueda de criterios de evaluacion siempre mds objetivos —y de estdndares para
establecer distinciones objetivas entre los distintos niveles de mérito respecto de un criterio
dado— es una absoluta necesidad a la hora de conceder subidas salariales de una_forma justa
y equilibrada. (p. 188)
Sin embargo, cabe mencionar lo exiguo de este processo, no pudiendo consolidar sus
resultados por la ausencia de una legislacién estatal que facilite la promocién en un
cuerpo de funcionarios, el docente, sin estructura que regule la carrera profesional.

4. La necesidad de un estatuto docente en Espaiia

El presente apartado se traza como una sintesis, subrayando que, como medida para la
mejora de la calidad del sistema educativo, convenga dotar de un marco regulador la
evaluacién docente en Espafia. En este punto, el articulo 103.3 de la Constitucién
Espafiola establece que las condiciones de trabajo de los funcionarios publicos deberan
articularse por medio de un estatuto propio con rango de ley. En el caso de los docentes,
este estatuto deberfa regular los derechos y las obligaciones. No obstante, la aprobacién
de un estatuto implicarfa la profesionalizacién de la docencia, lo que supondria
introducir un cierto caracter competitivo entre los docentes. Esto tnicamente serfa
Jjustificable si conllevase una clara mejora de la calidad educativa.

Respecto a los antecedentes, en 2007 hubo un intento de aprobar un estatuto del
funcionario docente no universitario a propuesta del Partido Popular, que gobernaba. El
borrador, inclufa la evaluacién positiva de la actividad docente para la promocién
interna, constituyendo asf la carrera docente. En 2011, los dos partidos mayoritarios —
Partido Socialista y Partido Popular— habfan incluido en su programa electoral la
realizacién de una prueba para el acceso a la carrera docente, un MIR educativo. Al
respecto, Lopez-Rupérez (2014) sefnala que la calidad de un sistema educativo esta en
relacién con el procedimiento establecido de acceso a la misma. Segin un estudio
desarrollado por el Consejo General de los Ilustres Colegios Oficiales de Doctores y
Licenciados en Filosofia y Letras y en Ciencias, el 15,6 % de los profesores encuestados
estd totalmente de acuerdo con la implantacién de esta prueba de seleccién, el 29,5 %
bastante de acuerdo y el 21 % algo de acuerdo (Valle y Manso, 2014). Estos datos
confirman que el acuerdo favorable a la implantacién de este sistema no es muy amplio.

En este sentido, Darling-Hammond (2001) subraya que para los politicos, preocupados
por mejorar la ensefianza, existen dos posibilidades: burocratizarla o profesionalizarla.
El quid de la cuestién es la eleccién entre un control externo (burocratizacién) o interno,
de cada profesor (profesionalizacién). Sin embargo, esta alternativa es relevante porque
en funcién de cudl sea la eleccién afectarfa al tipo de personas que se sentirfan atraidas
por la ensefianza. Fernandez-Enguita (2001) explica las caracteristicas de estos modelos
(Tabla 3) para la organizaciéon docente a los que denomina: burocratico y liberal.

Sin embargo, FFernandez-Enguita (2001) no ratifica ninguno de estos sistemas y plantea
mitigar el caracter autoritario del Estado con un modelo igualitario y participativo.
Aboga por un estatuto profesional para la docencia no impuesto desde arriba, sino
aceptado y anclado con el compromiso de los profesores. Esto subraya lo que advierte
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Bolivar (2008), que para la eficacia de la evaluacién docente no conviene un control
externo, burocrdtico, es preferible otro més centrado en el sujeto.

Tabla 3. Modelos para la organizacién de la profesién docente.

MODELO BUROCRATICO MODELO LIBERAL
Disciplina Autonomia
. - .. ., Jurisdiccién como 4mbito de desarrollo
Disponibilidad al servicio de la institucién .
competencial
Integracion en el cuerpo Ejercicio liberal de la profesion

“Todo para el ptblico, pero sin el ptblico”  “Lo que diga el piblico, pero solo si puede pagarlo”

Fuente: Ferndndez-Enguita (2001).

La burocratizacién de la docencia acarrea consecuencias, segin Darling-Hammond
(2001); entre ellas la principal es que se soslayaria a las personas, tanto a los educadores
como a los educandos. Asimismo, es uno de los sintomas de insatisfaccién entre los
docentes y un motivo para abandonar la profesién (Darling-Hammond, 2001; Esteve,
2006). Igualmente, podria conllevar el peligro de uniformidad de la actividad docente,
con el anadido riesgo de reducir la enseflanza a una transmisién de informacion,
olvidando el aspecto formativo de la educacion.

En este punto, Finlandia, uno de los primeros paises segtn el ranking del informe PISA,
ha optado por incrementar la profesionalizacién como antidoto contra la burocratizacién
(Bolivar, 2012). Segtin Enkvist (2010), han tratado de impedir que el juicio de los
administradores reemplace al de los docentes para evitar que las personas con talento
para la enseflanza ignoren su vocacién docente. En este sentido, Darling-Hammond
(2001) sefiala que las investigaciones realizadas respecto a la influencia de las politicas en
los docentes son fttiles para advertir cudl es la relacién de los profesores con los
estudiantes, aspecto necesario para conocerlos mejor de cara a motivarlos para el
aprendizaje.

Igualmente, el estatuto docente debe constituir un reconocimiento de los buenos
docentes para lograr que los mejores profesionales estén interesados en dedicarse a
ensefiar. La docencia es un arte que trata con personas cuyo objetivo es sacar de ellas lo
mejor, pero esto Unicamente se lograra si se atrae a la docencia a los mejores. Por tanto,
parece conveniente que el modelo de organizacién docente debe atender a lo que interesa
a los buenos profesores. Ademds, la aprobacién del estatuto docente debe implicar la
sistematizacién de la evaluacién del profesorado (Sclan y Darling-Hammond, 1992).

En definitiva, el estatuto docente ha de fomentar la responsabilidad del docente, no debe
limitarse a una clasificacién, sin promover la motivacién para evitar la habituacién del
profesorado. Sin duda, la aprobacién del estatuto docente ha de contemplar la
planificacién de una adecuada formacién del profesorado, desarrollada en su mayorfa en
los propios centros siguiendo las propuestas de las teorfas adaptativas, de forma “que les
implique competentemente en el disefio de soluciones y recursos” (Arteaga y Garcia,
2008, p. 256). Esto conlleva necesariamente que debe estar abierta a la aportaciéon del
docente, que es quien mejor conoce cudles son sus intereses y sus deficiencias.
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5. Conclusiones

A modo de conclusidn, en este trabajo se pone el énfasis en dos cuestiones prioritarias: la
necesidad de una evaluacién del desemperio docente y la regulacién normativa del acceso
a la profesién. La cuestién no es si conviene o no la evaluacién docente, aspecto que ha
sido aceptado, sino cudles son los elementos a tener en cuenta para realizarla. La
evaluacién en funcién de los resultados obtenidos por los estudiantes, volcada en lo
cuantitativo, parece insuficiente porque serfa una evaluacién final, olvidando la
relevancia de la evaluacién formativa. Se ha realizado una propuesta de los elementos
que constituyen el foco del desempefio docente, que han de tenerse presentes para una
adecuada evaluaciéon. Estos elementos dan un carécter holistico a la tarea desempenada,
desde las relaciones del docente con la institucién a la que pertenece, su capacitacién y
desemperio didactico como acciones complementarias que repercuten directamente en
los resultados de los estudiantes, y su propio proyecto personal, todos ellos planteados
de una manera alineada.

Ademds, la eficacia de la evaluacién conlleva su aceptacién por el docente y que esté
encaminada a acrecentar la motivacién de aquel en el ejercicio profesional.

En Espana, Asturias ha sido la comunidad pionera en disefar un plan para la evaluacién
docente, basado en ocho competencias, estableciendo una relacién de los logros
obtenidos en cada una de ellas con incentivos econémicos para el profesorado. Este
modelo valora la formacién, la dedicacién al centro, la participacién y la capacitacién
pedagdgica de los docentes, pero conviene que todo proceso de evaluaciéon culmine en un
plan de mejora personalizado de cada docente. Planteamos conveniente como medida de
futuro para nuestra investigacién una validacién del cuestionario en el que se
fundamenta el modelo atendiendo a sus propiedades psicométricas.

Respecto a la regulacién de la profesion, se analizan dos modelos: la burocratizacién o la
profesionalizacién. El exceso de burocracia es rechazado por los docentes y, ademas,
soslaya a las personas; por eso, el segundo es mas apropiado para atraer a los mejores
profesionales a la docencia. En este sentido, se ha propuesto, siguiendo la iniciativa de
Asturias, la aprobacién de un estatuto docente, que deberfa ser elaborado con la
participacién de los propios docentes. Sin duda, esta medida establecera un modelo de
evaluacién del desempefio docente con el fin de descubrir aspectos a mejorar que deben
ser contemplados por los planes de formacién del profesorado.

Se plantea con visién prospectiva ofrecer un diagndstico de la percepcién que tienen los
docentes en niveles previos a la universidad sobre el modelo propuesto, atendiendo a las
distintas etapas educativas y contextos de los centros.
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Anexo 1. Modelo de ficha de evaluacion de la funcion

docente

Apartado 1.- Formacion:

1.3.- Ha reallzada £ 0 Mas credRos o2 formacitn &n 5U w3 13boral que curplen 108 requishos establecidos en & 5 DNDD

Fian

[ Valoracion fofal: {Posiiiva =l 3l menca ha realizade & creditos 06 formacion a lo largo de s vica laooral) | S| [ |wo[_ |
Apartado 2 - Mayor dedicacidn al centro: -

2.3.- Desarrola con dilipencia y calidad el proceso de ensefianza de acuerdo a la temporalizacion prevista 5| [N

2b.- Realiza con diigencia y calidad |a evaluscion del proceso de aprendizaje del alumnade. SN

2.c.- Manifiesta woluntarisdad y disponibifidad a las necesidades imprevistas planteadas por el equipo

directive s |w

2.4 - Parficipa en proyecios conjuntos de mejora o experimentacion relacionados con los fmes y principios z N

del sistema educative |

2.2.- Utiliza la= nuevas tzcnologias aplicadas & 1a educacidn =L

2f.- Partizipa n |3 organizacion wo desarrolio de actividades complementanias wo extrasscolanes = L

2.9.- Colsbora en actividades o tareas relativas a la mejora de la convivencia aplicando bo establecido en el z N

Plan de convivencia o a fravés de oiras medidss desarroliadas en 2 centro |

2.h.- Mariene =l respeto a los haorarios establecidos SL_{M

2.i.- Su absentisma lsboral esta por debajo del 7% del pericdo evaluable SN

2j.- Calabora en el seguirnients y evaluacion de la FGA =L

2k .- Desempena en |5 sctualidad cangos de coordinacion docente (Departamentas, Ciclos o tutoras) o de gl n

proyectos ||

21.- Ha desempefado cargos directvos o ha participado corme miembro del Consejo Escolar SN

2.m.- Informa o colabara con & responsable de informar 3 las famikas sobre el rendirmiznta de sus hijos o o N

hijas |

2n.- Colsbora con &l profesorado especialista 2n la configuracion de adaptacionss curricularss =

[ Valoracion total: [Positiva si al menos 30% items 'si'| ] s [we[]
Apartado 3.- Participacion en la consecucion de objetivos colectivos del ceniro establecidos en la PGA:

3.3.- Ha partidipato en (3 consecucidn oe los abjetives colectvos establiecidos en 13 PGA sl D ND|:|

| Valoracion fotal: |:-F|:|sili1.ra si al menos ha participado en dos de los objetivos colectivos) | &l DHII}D

ion final: (Positiva si al menos en dos de los tres apartados se da valoracion total “S17y al In

ademas en 4 items del apartado 2. También sera positiva si s dan 9 items positivos en el apartado 2)

Fuente: Acuerdo del Consejo de Gobierno (2011, p. 5).
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La disponibilidad de informacién relacionada con evaluaciones educacionales es grande
en América Latina, principalmente después de las reformas educativas de las Gltimas
décadas. El objetivo de este estudio es trazar un mapa de cémo los datos de las
evaluaciones educativas realizadas en Brasil, Chile y Argentina son utilizados por los
investigadores. La metodologfa empleada para la identificacién y seleccién de los
estudios fue la bisqueda de publicaciones, entre 1994 y 2014, por medio de la base de
datos de la agencia CAPES. Utilizando las palabras clave: “rendimiento escolar” (en
espafiol, portugués — rendimento escolar — e inglés — school performance), SAEB,
SIMCE y “Operativo Nacional de Evaluaciéon”; se seleccionaron 27 estudios empiricos
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que la técnica més utilizada fue el anélisis de regresién multinivel. Se verific6 que casi
todos los trabajos seleccionados analizaban el impacto de factores asociados al
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concluir que, en general, los articulos revisados proporcionan informacién que puede
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1. Introduccion

En las dltimas décadas, la educacién en América Latina ha recibido especial atencién por
parte de los gobiernos. Segin Casassus (2001), las reformas en los sistemas educativos
de los pafses latinoamericanos, iniciadas en la década de 1960, pueden ser divididas en
dos ciclos. El primer ciclo tenfa como objetivo la expansién de las redes educativas,
apuntando hacia la ampliacién del nimero de personas que ingresan en los sistemas. En
el segundo, iniciado en la década de 1980, fueron propuestos cambios mas complejos
enfocados en la gestiéon de los sistemas y enfatizando la promocién de educacién con

calidad.

Actualmente, las consecuencias del primer ciclo de cambios se puede observar facilmente
en los indicadores educativos de los pafses y en evaluaciones internacionales. Por
ejemplo, entre los pafses de América Latina y el Caribe, en promedio, 94% de los nifios
en edad de estar en nivel primario estdn en la escuela, y se observa también mayor
acceso a la educacién secundaria en las dltimas décadas (UNESCO, 2015). Se podria
considerar que la universalizacién de la educacién es una realidad més cercana y por lo
tanto la preocupacién principal pasa a ser la calidad y equidad de la educacién en los
paises.

En el segundo ciclo, principalmente en la década de 1990, las reformas propuestas
buscaban situar la educacién como centro de la estrategia de los gobiernos. Fueron
propuestos cambios de gestién basados en la descentralizaciéon y énfasis en la calidad y
equidad, ademds de mejoras en los niveles de aprendizaje por medio de acciones
coordinadas (Casassus, 2001). En especial, la descentralizacién de la educacién impuso
modificaciones en el control de las escuelas, antes centralizado en el Estado, y la
incorporacién de la iniciativa privada en la gestién. El Estado pasa a tener,
predominantemente, la funcién de coordinacién y reglamentacién del sistema educativo
(Krawczyk y Vieira, 2010).

En este contexto, las evaluaciones educativas a gran escala surgen como un instrumento
fundamental para el nuevo papel asumido por el Estado. Estas evaluaciones son
indispensables para la supervisién del sistema y el seguimiento de las acciones de
mejora, asimismo, tienen un papel estratégico para la formulacién de nuevas politicas y
programas (Castro, 2000).

América Latina tiene por lo menos dos décadas de experiencia en evaluaciones
educativas (Ferrer, 2006). Las principales evaluaciones realizadas en la regién fueron
creadas a finales de la década de 1980 e inicio de la década de 1990. Los estudiantes
latinoamericanos participan también de evaluaciones internacionales. E1 LLECE! evaltia
la calidad de la educacién en la ensefianza basica en América Latina y el Caribe. Algunos
paises de la regién participan de las pruebas PISA (Programme for International Student
Assessment), cuyo foco es el desempefio de estudiantes en la franja de los 15 afios, edad en
que se presupone el término de la educacién bdsica obligatoria en la mayorfa de los
paises.

1 Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacién, Oficina Regional de la
UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization).
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Diversas evaluaciones importantes son realizadas a nivel nacional en la regién: el
EXCALE (Exémenes para la Calidad y el Logro Educativo) en México; el SABER
(Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad de la Educacién) en Colombia; y el
APRENDO (Sistema Nacional de Medicién de Logros Académicos) en Ecuador. Ademas
de iniciativas regionales como, por ejemplo, los sistemas de evaluacién de los estados de
Minas Gerais y Sdo Paulo en Brasil y de la ciudad de Bogota en Colombia (Ferrer, 2006).
Por lo tanto, la disponibilidad de informacién acerca de educacién es grande en la regién.

En este contexto, el presente estudio tiene como objetivo evaluar cémo los
investigadores han utilizado los datos de evaluaciones educativas desarrolladas en Brasil,
Argentina y Chile. Se analiza cémo estos datos han sido utilizados y cudles han sido los
objetivos de las investigaciones, las técnicas de analisis utilizadas y los principales
hallazgos reportados por los investigadores. Los tres paises elegidos tienen en comun el
caracter descentralizado de las reformas educativas en la década de 1990 (Krawczyk y
Vieira, 2006) y también la similitud de resultados en las evaluaciones de PISA (en
particular para Brasil y Argentina). Los sistemas de evaluacién elegidos de estos tres
paises tienen atn similitudes en alcance y ciclos evaluados, los detalles son presentados a
continuacion.

1.1. Sistema Nacional de Evaluacion de Educacion Bisica

En Brasil, el SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Bdsica) es el principal
sistema de evaluacién educativa. Las evaluaciones son realizadas cada dos afos bajo la
coordinaciéon del INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teizeira). E1 SAEB tiene como principal objetivo evaluar la educacién bésica y contribuir
para la mejora de su calidad y para la universalizacién del acceso a las escuelas,
ofreciendo subsidios concretos para la formulacién, reformulacién y el control de las
politicas putblicas. Ademas, “busca también ofrecer datos e indicadores que posibiliten
mayor comprensién de los factores que influyen en el desempefio de los alumnos en las
areas y afios evaluados” (Cabral y Figueiredo, 2002, p. 1).

Las evaluaciones del SAEB se iniciaron en 1990 y sufrieron diversas modificaciones
desde entonces. En las primeras ediciones fueron evaluados alumnos que cursaban 1°, 3¢,
50y 7° afo de educacién primaria y, a partir de la edicién de 1995, el foco pasé a ser los
afios 4° y 8° de educacién primaria y 3° de educaciéon secundaria. En relacién a las
disciplinas evaluadas, las pruebas de Matematica y Lengua Portuguesa estdn presentes
en todas las evaluaciones, sin embargo, otras disciplinas fueron evaluadas tinicamente en
algunas ediciones. Entre 1990 y 2001 fueron seleccionadas muestras de alumnos y a
partir de 2005 se buscé evaluar a todos los alumnos matriculados en los afios de interés.

Las pruebas por competencias utilizadas en el sistema se basan en el curriculo minimo de
cada disciplina y asocian los contenidos curriculares a las competencias cognitivas
utilizadas en el proceso de construccién del conocimiento (INEP, 2007). En las primeras
ediciones las competencias de los alumnos eran calculadas en base a la teoria clésica de
los tests, no obstante, a partir de la edicién de 1995, los resultados pasaron a ser
calculados a través de la Teorfa de Respuesta al tem (TRI). La utilizacién de la TRI
representé un gran avance en la evaluacién, pues permiti6 la construccién de una escala
Unica para los afos evaluados y la clasificaciéon de los alumnos en términos de
desempeiio (INEP, 2007).
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Las caracteristicas de los alumnos y los factores contextuales son obtenidos a partir de la
aplicacién de diferentes cuestionarios. En el SAEB son aplicados cuatro cuestionarios
distintos: para el alumno, el director, el profesor y la escuela. Estos instrumentos
presentan una caracterizaciéon del nivel socioeconémico y cultural, aspectos familiares,
formacién de los profesionales, formas de gestiéon, préacticas pedagbgicas e
infraestructura de las escuelas.

1.2. SIMCEF - Sistema de Medicion de Logros de Aprendizaje

En Chile, el sistema de evaluacién de desempeiio escolar fue desarrollado con el objetivo
de contribuir a mejorar la calidad y la equidad de la educacién. Para ello, el desempefio
de alumnos en diferentes areas del curriculo nacional es evaluado y relacionado con el
contexto escolar y social en que ocurre el aprendizaje (Agencia de Calidad de la
Educacién, 2014). Las pruebas del SIMCE son aplicadas anualmente.

En el periodo entre 1990 y 1997 fueron evaluados en Matematica y Lenguaje y
Comunicacién todos los alumnos matriculados en el 4° y 8° afio de educacién primaria, y
para las disciplinas de Ciencias, Historia y Geogratia fueron aplicadas pruebas solo a una
muestra de alumnos (Meckes, 2003). En este periodo los resultados eran expresados por
medio del porcentaje de respuestas correctas, sin considerar la dificultad de las
preguntas, lo que imposibilitaba la comparacién entre los alumnos cursando afios
distintos y entre distintas versiones de la evaluacién. En 1998, una serie de cambios fue
implementada en el SIMCE, entre ellos la adecuacién a un nuevo curriculo y la
utilizacién de la TRI para obtener las puntuaciones (Bravo, 2011). La utilizacién de la
TRI posibilité la comparacién de resultados entre los afios y también la diferenciacién de
niveles de desemperio de los estudiantes a partir de las puntuaciones obtenidas.

Hasta 2005 la aplicacién de las pruebas del SIMCE se alterné entre los alumnos de 4 y
8 grado de educacién primaria y el 2° grado de educacién secundaria. A partir del 2006,
los alumnos de 4° grado pasaron a ser evaluados todos los afios y la evaluacién de los
demds grados pas6 a ser de forma alternada (Meckes, 2003). Cabe resaltar que se
realizaron cambios importantes con el objetivo de dar seguimiento a cohortes de
estudiantes. Con este cambio, en 2009, fue posible evaluar el progreso de un grupo de
alumnos del 8° grado que habfan sido evaluados en el 4° grado en 2005. En el mismo
periodo, se realizaron inversiones para aumentar el acceso a las pruebas, evaluar
estudiantes con deficiencia visual y auditiva, incluir la evaluacién de otras disciplinas y
mejorar la divulgacién de los resultados.

Ademas de las pruebas, se recopila informacién de profesores, estudiantes y padres o
apoderados. En los cuestionarios respondidos por los estudiantes son evaluados aspectos
generales de las escuelas, estrategias de aprendizaje dentro y fuera del aula, intereses,
motivaciones y otros. En los cuestionarios de los padres estin presentes asuntos
relacionados al nivel educativo, renta y nivel de satisfaccién con el establecimiento
educativo. Los profesores responden a cuestiones relacionadas a su formacién
profesional y al contenido abordado durante el afo.

1.3. ONE - Operativo Nacional de Evaluacion

En Argentina, desde 1993, son realizadas las evaluaciones del sistema educativo
argentino por medio del ONE. Este sistema es actualmente ejecutado por el DINIECE
(Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa), érgano
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ligado al Ministerio de Educacién de la Nacién Argentina y que tiene los siguientes
propésitos: contribuir a la mejora de la calidad de la educacién a través de la evaluacién
de desempenio de los estudiantes en diferentes niveles y areas; y proveer informacién
estadistica, psicométrica y pedagégica a nivel nacional y provincial, a partir del analisis
del aprendizaje de los alumnos y factores asociados, para subsidiar el desarrollo de
politicas educacionales (DINIECE, 2007).

De forma general, los estudiantes de 3° y 6° (finales de los ciclos de la educacién
primaria) y de 2° y 3° de educacién secundaria son evaluados por el sistema. Los alumnos
son evaluados por medio de pruebas de Lengua, Matematica, Ciencias Sociales y
Ciencias Naturales con {tems alineados con el curriculo nacional. La TRI también es
utilizada para generar las puntuaciones de los alumnos, lo que posibilita la comparacién
entre afios y periodos y el andlisis de los items que componen las pruebas (DINIECE,
2007).

Con relacién a la periodicidad, es de notar que inicialmente se pretendia realizar
evaluaciones anuales, pero dada la época de crisis en dicho pafs, esto no fue posible
(Berardi, 2012). En el periodo de 1993 a 2000, las evaluaciones se dieron de forma
ininterrumpida, retornando después de la crisis econémica en el 2002 y 20038. A partir
del 2005, las evaluaciones pasaron a ser realizadas bianualmente, con una nueva
interrupcién en el 2009.

Asf como otros sistemas de evaluacién, el ONE consiste en la aplicacién de pruebas de
conocimiento y cuestionarios contextuales. Los cuestionarios ofrecen informaciones
relacionadas a los antecedentes académicos de los alumnos, nivel socioeconémico y
educativo de la familia, motivacién académica y percepciones sobre la institucion, asi
como caracteristicas de directores y docentes, practicas pedagdgicas, infraestructura y
recursos de la escuela (DINIECE, 2007).

Ademas del papel estratégico en la administracién de los sistemas educativos de los
paises, las evaluaciones a gran escala son fuentes valiosas de informacién acerca del
proceso de aprendizaje. Todavia, en muchas situaciones, los datos brutos oriundos de las
evaluaciones no son suficientes para la comprensién del complejo proceso de aprendizaje,
estos datos deben ser analizados y traducidos en informaciones utiles que puedan ser
usadas para orientar acciones.

Los datos de las evaluaciones educativas han sido ampliamente utilizados en estudios de
tactores asociados con el rendimiento y eficacia escolar en diversos paises. Esto se puede
observar en algunas revisiones de la literatura. Por ejemplo, Teodorovi¢ (2009) presenta
una extensa revisién de la literatura de trabajos acerca de la eficacia escolar en la cual
apunta los principales factores asociados con el rendimiento académico teniendo en
cuenta las caracteristicas de las familias, la escuela y la estructura de las précticas de
ensefianza. Townsend (2007) presenta los principales resultados observados en la
literatura con énfasis en los estudios correspondientes en los diferentes paises y
regiones.

Murillo (2007) también destaca el interés por los sistemas de evaluaciones educativas en
todo el mundo y, en especial, en América Latina. El autor afirma que hubo un aumento
significativo de investigacién en los Gltimos afios, consecuencia de la consolidacién de la
comunidad cientifica dedicada al tema en esta regién. Los datos de evaluaciones
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educativas han sido usados por los investigadores latinoamericanos en los estudios de
eficacia escolar, principalmente como herramienta para la identificacién de factores
asociados al desempefio, pero también para el analisis del efecto escuela y evaluaciones
de programas.

2. Método

En este estudio se emplea el método presentado por Newman (2006). El proceso de
revisién incluyé cuatro pasos: (1) la definicién de los criterios de inclusién y exclusién;
(2) la identificacién sistematica de los estudios de acuerdo con los criterios establecidos;
(3) la extraccién de informaciones; y (4) la sintesis de los hallazgos de los estudios
seleccionados.

2.1. Definicion de los criterios de inclusion y exclusion

Los trabajos seleccionados deberfan: ser estudios de naturaleza empirica sobre el uso de
los datos de las evaluaciones; presentar resultados de evaluaciones a gran escala (nivel
nacional o regional); utilizar como variable dependiente la competencia de los alumnos
en Matemadtica, Lengua Portuguesa, Lengua Espafiola, Ciencias o Literatura y
Comprensién de Textos; analizar datos de desempefo escolar a nivel de alumnos; y
utilizar técnicas inferenciales.

2.2. Identificacion de los estudios

La localizacién y la seleccién de los estudios relevantes fueron realizadas utilizando la
base de datos de revistas electrénicas de la CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal  de  Nivel — Superior),  disponible en la  direccién  electrénica
http://www.periodicos.capes.gov.br. La consulta fue hecha en enero de 2015
considerando apenas los trabajos publicados en el periodo de 1994 y 2014. Fueron
utilizadas las siguientes combinaciones de palabras clave: SAEB y desempenho escolar;
SAEB 'y school performance; SIMCE y rendimiento escolar; SIMCE y school performance;
“Operativo Nacional de Evaluacién” y Argentina. La inclusién de las expresiones
“desempenho escolar”, “school performance’ y “rendimiento escolar” fue hecha tratando de
reducir el nimero de referencias en las consultas relacionadas con SAEB y SIMCE. 376
referencias fueron obtenidas, siendo 208 relacionadas con SAEB, 158 con SIMCE y 10
con ONE. Después de la aplicaciéon de los criterios de inclusién y exclusién, fueron
seleccionados 27 estudios.

2.3. Extraccion de informaciones

Se realiz6 una tabulacién de estos trabajos, discriminando los siguientes items: autores,
afio, evaluacién utilizada y edicién, afio escolar y disciplina evaluada, técnicas de analisis
de datos, objetivos y resultados encontrados.

3. Resultados

La evaluacién y el andlisis de los contenidos son presentados en esta seccién. Entre los
27 estudios seleccionados, 11 presentan el analisis de datos brasilefios del SAEB, 11 se
refieren a los datos del SIMCE de Chile y 5 utilizaron la evaluacién ONE de Argentina.
La Tabla 1 presenta algunas caracteristicas generales de los estudios seleccionados.
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Tabla 1. Caracteristicas generales de los trabajos seleccionados (n=27)

Pafs AUTORES/ANO BASE Axo DIsCIPLIN ANALISIS OBJETIVO
ESCOLAR PRINCIPAL
BR  Soares y Alves (2003) SAEB 2001  8°EB MAT AM Equidad
BR Soares (2004) SAEB 2001  8°EB MAT AM Equidad
BR Andradey Laros (2007) SAEB2001 s0ES ~ MAD M Estudio de
LP factores
BR Franco et al. (2007)  SAEB 2001  4° EB MAT AM Equidad
Waltenberg y o .
BR Vandenberghe (2007) SAEB 2001 8°EB LP RC Equidad
pr  GonealvesyFranga g\ ppogeg HEBY oy Am Equidad
(2008) 3°ES
4<(), 8() .
BR  Waineretal. (2008) SAEB2001 EB, g0 MAL ¢ Estudio de
LP factores
ES
Curi y Menezes-Filho 40, 8° g
BR (2009) SAEB 2003 EB,3°  MAT AR Estudio de
factores
ES
. . SAEB .
BR Rodrll%iunets, Rng?—lNeto y y— 4 EB MAT DC Estutdll? de
o ( ) 00 actores
Laros, Marciano y o
BR Andrade SAEB 2001 3 ES LP AM E;t”d“’ de
actores
(2012)
Oliveira, Belluzzo y o Estudio de
BR Pazello (2013) SAEB 2005 8°EB MAT RC factores
Mizala y Romaguera SIMCE o e MAT, Estudio de
CH (2002) 1998 4%, 8°EB LE AM, RC factores
CH  McEwan (2008) SIMCE g, pg - MAT, am Estudio de
1997 LE factores
CH Cdiz (2006) SIMCE i pg MAT  AM Estudio de
1996 factores
SIMCE
CH Beach et al. (2008) 2002 2005 = MAT, AM Impacto de
LE programa
y 2006
Anand, Mizala y SIMCE MAT, Impacto de
CH Repetto (2009) 2002 4 EB LE PP rograma
p Ciencias prog
SIMCE
CH Bellei (2009) 2001y 2° ES MAT, DD Impacto de
LE programa
2003
Contreras, Bustos y SIMCE o MAT, Estudio de
CH Septlveda (2010) 2005 4 EB LE AM factores
, SIMCE
CH Carrasco y San Martin 2004 y % EB MAT VA Impacto de
(2012) programa
2006
SIMCE . .
. MAT, Estudio de
CH Mizalay Torche (2012) 2002y  4°, 8°EB LE AM factores
2004
Thieme, Prior y SIMCE - MAT, Estudio de
Sl Tortosa-Ausina (2012) 2008 i LE ol factores
MAT, .
CH Paredes (2014) SIMCE g, pg LE AM Estudio de
2009 L factores
Ciencias
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Tabla 1b. Caracteristicas generales de los trabajos seleccionados (n=27) (continuacién)

AR Cervini (2001) ONE 1997 6°,7°EB  MAT AM Estudlo de
factores
AR Cervini (2005) ~ ONE1997 7°EB  MAT  AM Estudio de
factores
5 o 6° EB’ MAT,
AR Sl (HO0) ONE 2000 30 ES LE AM Efecto escuela
AR Cervini (2011) ONE 2000 6 EB  MAT  AM Estudio de
factores
AR Cervini, Dari y Quiroz ONE 2007 50 ES N AM Estudio de
(2013) factores

Notas: EB — Educacién Biésica; ES - Educaciéon Secundaria; MAT - Matematica; LP — Lengua
Portuguesa; LE — Lengua Espafola; AR — Andlisis de Regresién; AM — Andlisis de Regresién
Multinivel; RC — Regresiéon Cuantilica; IC — Intervalos de Confianza; DC — Descomposicién
contrafactual; PP — Puntaje de Propension; VA — Anélisis de Valor Agregado.

Fuente: Elaboracién propia.

Se puede observar en la Tabla 1 que los trabajos seleccionados fueron publicados entre
2001 y 2014, a pesar de que la bisqueda inicial consider6 publicaciones entre 1994 y
2014. En 22 estudios fueron analizados datos de educacién bésica y en 8 estudios datos
de educacién secundaria (Beach et al. no especificaron el afio analizado). La competencia
en Matematica fue utilizada como variable criterio en 25 estudios y la competencia en
Lengua portuguesa o espaiiola fue usada en 14 trabajos.

En la gran mayorfa de estudios fueron utilizados enfoques que consideran la estructura
Jerarquica de los datos y, en general, los resultados fueron obtenidos a través de analisis
de regresién multinivel (Tabla 1). La descomposicién multinivel, el analisis de valor
agregado y la técnica de diferencia en diferencias también fueron utilizadas dentro de la
estructura jerdrquica. Tres trabajos no utilizaron el enfoque multinivel, en estos estudios
los resultados fueron obtenidos por medio de la aplicacién de andlisis de regresién (Curl
y Meneses-Filho, 2009; Rodrigues, Rios-Neto y Pinto, 2011) y de construcciéon de
intervalos de confianza (Wainer et al., 2008).

Los estudios fueron clasificados de acuerdo con el objetivo principal de la investigacién
(Tabla 1). Como parte de la clasificacién, fueron identificados cuatro grupos de estudios.
Un primer grupo formado por 17 estudios enfocados en identificar los factores asociados
al desempefio escolar y/o cuantificar el efecto de los mismos. Dentro de este grupo, los
estudios de Andrade y Laros (2007), Laros, Marciano y Andrade (2012), Thieme, Prior y
Tortosa-Ausina (2012) y Mizala y Romaguera (2002) tenfan objetivos mds genéricos y
apuntaban a estudiar los factores asociados al desempeno escolar con base en
informaciones disponibles; los demas estudios focalizaron el efecto de uno o mas factores
especificos. El segundo grupo esté formado por cinco trabajos que tienen por objetivo la
evaluacién del papel de las escuelas en la promociéon de equidad educativa. El tercer
grupo estd formado por cuatro trabajos, cuyo foco es la evaluaciéon del impacto de un
programa del drea educacional. Finalmente, la estimacién del efecto escuela fue el objeto
de estudio de Cervini (2010) y estaba entre los objetivos de otros trabajos.

Sin embargo, los grupos citados no son excluyentes, diversos estudios podrian haber
sido clasificados en otros grupos dado los objetivos secundarios o resultados reportados.
Por ejemplo, el trabajo de Franco et al. (2007) tiene como objetivo principal el analisis de
promocién de equidad pero también identifica factores asociados al desempefio y estima
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el efecto escuela en las competencias de los alumnos. El andlisis de los estudios mostré
una gran interseccién de resultados; por lo tanto, en esta revisién, se optd por la
presentacién de los resultados agrupandolos en secciones.

3.1. Estudio de factores asociados

El estudio de factores asociados al desempero escolar estd de alguna forma presente en
todos los trabajos seleccionados. Algunos de estos trabajos se enfocan en la
identificacién y estudio de impacto de los factores; en otros, factores contextuales son
manejados como variable de control en la comparacién de grupos, estimacién del efecto
escuela o en la evaluacién de impacto de programas. En esta seccién, se indican los
factores que presentan efecto significativo en el desemperio, independiente del objetivo
del estudio.

La Tabla 2 presenta los factores a nivel de alumno mds frecuentes en los estudios
seleccionados. Los simbolos + y — indican el impacto positivo y negativo en el
desemperfio escolar, respectivamente.

Tabla 2. Variables en el nivel del alumno con efecto en el desempeno escolar

SEXO DISTORSION RECURSOS EDUCACION NUMERO
Pais EsTuDIO (N=14) NSE MAscU ETNIA EDAD/ANO DE LOS DE
CULTURALES
LINO ESCOLAR PADRES LIBROS

BR Soares y Alves _ +

(2003)
BR  Soares (2004) + + - +
BR Andrade y Laros + _ _ +

(2007)
BR Franco et al. + + _

(2007)
BR Gongalves y N N _ _

Franga (2008)
Laros, Marciano

BR y Andrade - - + +

(2012)

Oliveira,
BR Belluzzo y + + = = +
Pazello (2013)
CH Cadiz (2006) —* -+ + +
Beach et al.

CH (2008) *
CH Bellei (2009) + -+ -
CH Mizala y Torche + . _ +

(2012)
AR Cervini (2001) + +
AR  Cervini (2005) + + — +

— + Impacto positivo para el desempefio en Matemdtica y negativo para Lengua Espafiola.
* Efecto negativo en el nivel del alumno posiblemente causado por la presencia del nivel
socioeconémico medio de las escuelas en los modelos.
Fuente: Elaboracién propia.

El nivel socioeconémico (NSE), el sexo y la trayectoria de los alumnos son factores que
se presentan con frecuencia en los estudios. De forma general, se puede afirmar que
cuanto mayor el nivel socioeconémico del alumno, mejor es su desempeiio, que los
alumnos de sexo masculino tienen notas superiores en Matematica e inferiores en
pruebas de Lengua (portuguesa o espaiola) y que los alumnos con histérico de abandono
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o de repeticién tienen desemperio inferior. La utilizacién de variables relacionadas a
etnias es comun en los articulos brasilefios, estos estudios reportan que alumnos no
blancos (con excepcién de alumnos de origen asidtico) tienen desempefio escolar
promedio inferior. Lla Tabla 2 destaca, a su vez, el impacto positivo de factores
relacionados al capital cultural de las familias (escolaridad de los padres, recursos
culturales de las familias y nimero de libros en casa).

El efecto negativo del nivel socioeconémico de los alumnos observado en dos estudios de
la Tabla 2 probablemente estd relacionado con la utilizacién de esta variable agregada en
el nivel de la escuela. Es importante destacar que en Andrade y Laros (2007) fue
observado un impacto muy fuerte y positivo del nivel socioeconémico medio en las
escuelas sobre el desempefio en Matemdtica. En McEwan (2003), el nivel
socioeconémico medio también tiene impacto fuerte y positivo en el desempefio en
Matematica y en el nivel del alumno, aunque significativo, el impacto observado es bajo.

Los estudiantes a los cuales les gusta la disciplina y hacen las tareas tienen mejores
desempefios, segtin los estudios de la Tabla 3. Algunos autores verificaron también que
las expectativas en relacién a los estudios de los hijos estdn positivamente asociadas con
el desemperio y que la participacién de los padres esta asociada al desempefio inferior,
con excepcién del resultado observado por Soares (2004). El efecto negativo de la
participacién de los padres, segtin Andrade y Laros (2007), puede deberse al hecho de
que los padres de alumnos con problemas de aprendizaje acuden a las escuelas con
mayor frecuencia y exigen hacer las tareas, asf como tener resultados escolares positivos
a sus hijos.

Tabla 8. Otras variables del nivel del alumno con efecto en el desemperio escolar

TAREA  PARTICIPACION  GUSTO POR EXPECTATIVA

Pats EsTUDIO (N=8) ESCOLAR DELOSPADRES LA DISCIPLINA DE LOS PADRES
BR Soares y Alves (2003) +
BR Soares (2004) + + +
BR Andrade y Laros (2007) + - +
BR Franco et al. (2007) +
BR Laros, Marciano y Andrade N _ +
(2012)
CH Beach et al. (2008) +
CH Bellei (2009) +

Fuente: Elaboracién propia.

Mas factores relacionados con los alumnos fueron evaluados por los investigadores. Por
ejemplo, Curi y Menezes-Filho (2009) analizaron la relacién entre la educacion
preescolar y el desempeiio académico. En este estudio los autores apuntan que los
alumnos que comenzaron a estudiar en el preescolar tuvieron, en promedio, mejor
desempeiio en la prueba de Matematica que los alumnos que comenzaron a estudiar a
partir del primer afio de la educaciéon primaria. El impacto observado es mayor en los
alumnos de 4° afo y permanece significativo en los de 8° y 38° de educacién secundaria.
La educacién preescolar también es considerada en otros estudios. Mizala y Torche
(2012) reportan el impacto positivo del preescolar en el desempeiio de los alumnos del 4°
afio de educacién primaria y al final de la educacién secundaria, respectivamente.

Wainer et al. (2008) tenfan como objetivo principal el analisis de impacto del uso de
computadoras en el desempeiio escolar de alumnos de 4° y 8° afio de educacién primaria
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y 38° de educacién secundaria. Los autores verificaron un impacto negativo y significativo
en las puntuaciones de los alumnos que usan computadoras frecuentemente, siendo que
ese impacto es mas acentuado entre los mds jévenes y con menos nivel socioeconémico.
El uso de la computadora también presenta un efecto negativo en el desemperio de los
alumnos en el estudio de Laros, Marciano y Andrade (2012).

El estudio de Cervini (2005) tiene como enfoque primero el anlisis del efecto del trabajo
fuera de casa en el desempefio de los alumnos. Este autor verific6 el impacto negativo del
trabajo fuera de casa en las notas obtenidas en Matematica, incluso después de la
introduccién de variables que miden el nivel socioeconémico y cultural de las familias.
Verificé también que los alumnos que trabajaban cuatro horas o mads, en lugares
distantes de sus casas, tienen el peor desempefio en las pruebas de Matemética. Los
efectos negativos de este factor también fueron verificados por Andrade y Laros (2007) y
Laros, Marciano y Andrade (2012).

Otros trabajos realizados con los datos del sistema ONE de Argentina evaltan factores
no explorados en estudios de otros paises. Cervini (2001) y Cervini (2011) buscaron
evaluar la relacién entre la oportunidad de aprender y el rendimiento escolar medido por
medio de pruebas de Matematica. A partir del cuestionario respondido por profesores,
fueron identificadas variables relacionadas a la oportunidad de aprender, la cobertura del
curriculo vigente, la frecuencia de las tareas escolares y la importancia dada a la
ensefianza de las competencias evaluadas en las pruebas. Con base en los resultados
observados, el autor afirma que existe una fuerte relacién entre la oportunidad de
aprender y el rendimiento de los alumnos, y que esto estd relacionado con la
composicién del alumnado y los recursos disponibles en la escuela, pero que la variable
oportunidad de aprender permanece significativa después de la inclusiéon de esas
variables. En Cervini Dari y Quiroz (2013), son analizados los efectos de diferentes
aspectos del proceso escolar en el desempefio en Matemdtica, segin la percepcién de
alumnos y directores. Los autores identificaron que existe relacién entre estas variables
con el desempernio, principalmente las relativas a la percepcién de los alumnos. Incluso
después de la introduccién de variables de control, se verificé un efecto significativo de la
motivacién, esfuerzo y buena relacién con el profesor sobre el desempeiio de los
estudiantes al final de la educacién secundaria.

Numerosos factores relacionados a escuelas, profesores y directores fueron analizados
en los estudios analizados. La Tabla 4 exhibe los principales factores que presentan
impactos significativos.

En la Tabla 4 se observa que el tipo de escuela estd presente en ocho estudios
seleccionados. Estos trabajos relatan que las escuelas privadas presentan desempefio
promedio superior en relacién a las escuelas publicas. En los estudios chilenos, las
escuelas privadas también presentan desempefio superior, sin embargo, las

comparaciones fueron realizadas entre las escuelas subsidiadas en el sistema de voucher”

2 En el sistema chileno, el gobierno subsidia la escuela elegida por los padres en proporcién
directa al nimero de estudiantes matriculados. EI gobierno paga a cada escuela una unidad de
subvencion escolar voucher para cada nifio que asiste a clases alli (Contreras, 2001).
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y las escuelas municipales, con excepcién del trabajo de Mizala y Romaguera (2002), en
el que la comparacién también considera las escuelas privadas no subsidiadas.

Tabla 4. Principales variables en el nivel de la escuela con efecto en el desempefio

EXPERIENCIA  SALARIO

Pais ESTUDIO (N=17) ESCUELA NSE ESTRUCTURAY AMBIENTE DEL DEL
PRIVADA EQUIPAMIENTO  ESCOLAR (0 o oR

BR  Soares y Alves (2003) + +
BR Soares (2004) + + +
BR Andrade y Laros + + + +

(2007)
BR Franco et al. (2007) +

Waltenberg y

BR Vandenberghe (2007) -
BR Gongalves y Franca N N +

(2008)
BR Oliveira, Belluzzo y + +

Pazello (2013)

CH Mizala y Romaguera 4 4 +

(2002)
CH McEwan (2003) +
CH Cadiz (2006) + +
CH Beach et al. (2008) +
CH Bellei (2009) + +
CH Mizala y Torche o

(2012)
AR Cervini (2001) + +
AR Cervini (2011) +
AR Cervini, Dari y Quiroz + +

(2013)

Fuente: Elaboracién propia.

El estudio de Oliveira, Belluzzo y Pazello (2013) profundiza el analisis de la diferencia
entre las escuelas privadas y publicas en Brasil. Ademas de identificar un desempefio
promedio significativamente mayor entre los alumnos de las escuelas privadas, los
autores resaltan la importancia de las condiciones de las familias en comparacién al
efecto de otras variables, incluyendo caracteristicas de las escuelas. La descomposicién
realizada en el estudio apunta que los alumnos con bajo rendimiento de las escuelas
publicas tendrian resultados atn peores si estudiasen en escuelas privadas.

El uso del nivel socioeconémico promedio de la escuela es frecuente en los estudios
analizados (Tabla 4), en general este factor es utilizado como variable de control. En los
estudios de desempefio académico basados en datos transversales, se hace necesaria la
utilizacién de variables que retiren la influencia de composicién de las escuelas,
frecuentemente el nivel socioeconémico agregado es utilizado para este fin. Los estudios
presentados en la Tabla 4 también mencionan el impacto positivo de la infraestructura
de las escuelas, el ambiente escolar favorable, la experiencia y el salario de los profesores.

Ademas del nivel socioeconémico promedio de los alumnos, otras variables agregadas
fueron utilizadas en el nivel de la escuela, entre ellas: alumnos que trabajan (Andrade y
Laros, 2007; Cervini, Dari y Quiroz, 2013; Laros, Marciano y Andrade, 2012); alumnos
repitentes (Andrade y Laros, 2007; Cervini, Dari y Quiroz, 2013); nivel de escolaridad de
los padres (Cervini, 2005; McEwan, 2003; Oliveira, Belluzzo y Pazello, 2013); recursos
culturales (Andrade y Laros, 2007; Cervini, 2005); tareas escolares (Andrade y Laros,
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2007); gusto por la disciplina (Andrade y Laros, 2007); sexo (Oliveira, Belluzzo y
Pazello, 2013); cantidad de libros (Cervini, Dari y Quiroz, 2018); y niimero de personas
en casa (Cervini, 2005).

Los investigadores relataron la importancia de otros factores relacionados a los
profesores: etnia (Oliveira, Belluzzo y Pazello, 2018); formacién (Oliveira, Belluzzo y
Pazello, 2013; Soares, 2004; Soares y Alves, 2003); demanda de tareas escolares (IFranco
et al, 2007); resolucién de problemas en aula (Franco et al, 2007); relacién
profesor/alumno (Mizala y Romaguera, 2002); expectativa en relacién a los alumnos,
contenido impartido, relacién con el director y funcionarios, percepcién de seguridad y
problemas en las escuelas (Soares, 2004). Entre las caracteristicas de los directores que
tuvieron impacto en el desempefio, fueron destacadas: participaciéon (Soares y Alves,
2003); perfil de liderazgo (Franco et al., 2007); percepcién en relacién al compromiso de
los profesores y problemas internos y externos (Soares, 2004); y relacién con la
comunidad (Gongalves y Francga, 2008). Asf mismo, en relacién a las escuelas, se verificd
el efecto de tamario (Bellei, 2009; Cadiz, 2006) y de la presencia de biblioteca en las aulas
(Franco et al., 2007).

El impacto de la interaccién entre variables en el contexto escolar también fue analizado
por los investigadores. Por ejemplo, el estudio de Paredes (2014) tuvo como objetivo
evaluar el efecto del género del profesor en el desempefio de los alumnos. En este trabajo
fueron utilizadas variables de interaccién indicando el emparejamiento de género entre
los alumnos en los modelos. La autora verificé que existe un efecto significativo entre el
género del profesor y el rendimiento de las alumnas, en promedio, los resultados son
mejores cuando la disciplina es impartida por una profesora.

Laros, Marciano y Andrade (2012) identificaron efectos de interaccién entre las variables
atraso escolar y el porcentaje de repeticiéon de la clase y entre atraso y el porcentaje de
alumnos que trabajan en la clase. Segin los autores, se puede afirmar que el efecto de
atraso escolar es mayor cuando el alumno estd en una clase con mayor porcentaje de
repitentes o de alumnos que trabajan.

El efecto de interaccién entre el tipo de escuela y el nivel socioeconémico fue evaluado
por Contreras, Bustos y Sepulveda (2010). Los resultados observados indicaron que “las
escuelas publicas con menor nivel socioeconémico presentaron rendimiento académico
superior a las escuelas privadas con el mismo tipo de alumnos” (p. 1357). Mizala y
Romaguera (2002) también evaluaron el efecto de interaccién entre el nivel
socioeconémico y el tipo de escuela y enfatizan que la asociacién entre el nivel
socioeconémico de los alumnos y el desempefio escolar es més débil para las escuelas
privadas sin subsidio del gobierno, en comparacién con las escuelas publicas y las
escuelas privadas subsidiadas.

Finalmente, Rodrigues, Rios-Neto y Pinto (2011) también presentan un estudio de
factores asociados; no obstante, difiere de los demas en cuanto al periodo analizado. Los
autores evaluaron el impacto del nivel socioeconémico en el desempefio de los alumnos
considerando las ediciones de 1997 a 2005 del SAEB. Los principales resultados
observados indican que el aumento en el nimero de matriculas en el final de los afios
1990 en Brasil “redujo el nivel socioeconémico promedio de los alumnos y colaboré para
disminuir el promedio y elevar la desigualdad entre los resultados escolares” y al mismo
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tiempo “hubo reduccién en la sensibilidad del desempefio escolar en el nivel
socioeconémico” (Rodrigues, Rios-Neto y Pinto, 2011, p. 26).

3.2. Estudios de equidad

Una serie de articulos de investigadores brasilefios presenta andlisis de la equidad del
sistema educativo. Esos estudios tienen como objetivo evaluar en qué grado las escuelas
brasilefias son capaces de reducir las desigualdades de desempefio académico cuando son
comparados grupos de acuerdo con el nivel socioeconémico, la etnia y el sexo.

El estudio de Franco et al. (2007) tuvo por objetivo identificar las caracteristicas
escolares asociadas tanto al aumento del desempefio promedio de las escuelas cuanto a
moderar el efecto del origen socioeconémico de los alumnos sobre sus resultados
escolares. A partir de los datos de los alumnos de 4° afio de educacién primaria, los
autores verificaron que factores escolares como la demanda de tareas escolares y el clima
disciplinar tienen efectos positivos en el desempefio promedio de las escuelas, pero
también afectan la relacién entre el desempefio y el nivel socioeconémico, aumentando la
desigualdad intra-escolar.

Gongalves y Franga (2008) buscaron verificar cémo la desigualdad social es reproducida
en el sistema educativo y cémo identificar factores que podrian actuar como instrumento
de ruptura entre el bajo nivel socioeconémico de la familia y el bajo desemperio escolar
de los hijos. El estudio se bas6 en los datos del SAEB 2003, considerando los alumnos
que frecuentaban el 4° afo de educacién primaria y el 3° afio de educacién secundaria, en
modelos con tres niveles de agregacién (alumnos, escuelas y estados). Los autores
identificaron los factores asociados al desempefio académico promedio de los alumnos
(ver Tablas 2 y 4), pero poco pudieron afirmar en términos de la reduccién de las
desigualdades, principalmente para los alumnos del 4° afio de la educacién primaria. Para
los datos relativos al 3° afio de la educacién secundaria, los autores identificaron el efecto
de la infraestructura de la escuela y la actuacién de concejos escolares en la reduccién del
impacto del nivel socioeconémico en su desempeiio. Por tanto, los autores concluyen
que:

En la educacion secundaria, el incentivo para la constitucion de concejos escolares e

tnversion en la infraestructura de la escuela son politicas que se pueden mostrar eficaces en

el sentido de elevar el nivel de equidad del sistema educativo y, por lo tanto, promover una

igualdad de oportunidades, independientemente del trasfondo cultural y econdmico del

estudiante. (p. 45)
El analisis del impacto de las politicas y practicas escolares en la promocién de equidad
es realizado por Soares y Alves (2003). Los autores analizaron varios indicadores
asoclados a la etnia de los alumnos y verificaron que existen diferencias significativas de
desempefio entre blancos y pardos y entre blancos y negros. Los resultados observados
indican que los factores escolares evaluados tienden a aumentar la desigualdad. Por
ejemplo, seguin los autores “las condiciones escolares positivas se potencializan cuando se
refiere a los alumnos blancos, produciendo una espiral favorable que los impulsa mucho
més que a los alumnos negros y pardos” (p. 36). Sin embargo, algunos resultados indican
que la equidad entre blancos y pardos es una realidad mds cercana que entre blancos y
negros.

El trabajo de Soares (2004), ademds de presentar una sintesis de los resultados de los
alumnos del SAEB 2001 en general, amplia la discusiéon sobre equidad considerando la
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desigualdad asociada al género, la etnia y el nivel socioeconémico. El autor identificé que
caracteristicas de profesores y condiciones de las escuelas estdn relacionadas con la
desigualdad entre los grupos. Ademas, los factores familiares estan asociados al aumento
de las diferencias entre los grupos formados por la etnia y el nivel socioeconémico.

El estudio presentado por Waltenberg y Vandenberghe (2007) esta asociado con la
reduccién de la desigualdad de desempefio entre grupos; sin embargo, se diferencia de
los demds una vez que presenta una simulacién de asignacién de recursos. Segin los
autores, el articulo presenta una aplicacién de la teorfa de igualdad de oportunidades en
educacién de Roemer (1998), utilizando los datos brasilefios del SAEB. El objetivo es
proponer una reasignacién de inversién en educacién necesaria para igualar las
puntuaciones de los alumnos de diferentes niveles socioeconémicos. Como resultado los
autores sugieren modificaciones en la asignacién de recursos que podrian disminuir las
diferencias de desempeiio, a pesar de reconocer que este tipo de propuesta puede ser
dificil de ser implementada.

3.3. Andlisis de impacto de programas

Cuatro estudios seleccionados tienen en comin el uso de los datos del SIMCE para
evaluar el impacto de programas implementados en la red educativa de Chile.

Bellei (2009) evalué el impacto de la escuela en perfodo integral a partir de los datos del
SIMCE del 2001 y el 2003. Fue utilizada la técnica de diferencia en diferencias a partir
de las informaciones acerca de los alumnos y las escuelas. Los resultados fueron
obtenidos por la comparacién del desempeiio del grupo de tratamiento (formado por los
alumnos que frecuentaban escuelas en perfodo integral) y del grupo de control
(compuesto por los alumnos que frecuentaban escuelas solamente en un perfodo). El
autor encontré que las escuelas en tiempo integral tienen un impacto positivo y
significativo en el desempeno de los alumnos de educacién primaria en Matematica y
Lengua Espafiola, antes y después de la entrada de las variables de control. Los
resultados apuntaron también que el impacto del programa es mayor entre alumnos de
la zona rural y alumnos con mejores desempefios.

En Anand, Mizala y Repetto (2009) es realizada la evaluacién del efecto del sistema de
voucher en el desempenio académico de los estudiantes de baja renta. La técnica utilizada
en este caso es el emparejamiento por puntaje de propensién, aplicada a los datos de los
alumnos del 4° afo de la edicién del 2002 del SIMCE. La informacién de los
cuestionarios de indicadores contextuales respondidos por alumnos y padres fue
utilizada para el calculo de los puntajes de propensién. Se verificé que los alumnos de
baja renta de las escuelas subsidiadas tienen desempefio promedio superior a aquellos
que frecuentan las escuelas publicas, sin embargo, no fue detectada una diferencia
significativa entre escuelas particulares y escuelas subsidiadas para ese perfil de alumnos.

El impacto de un programa de apoyo a escuelas consideradas criticas (Programa de
Escuelas Criticas) es evaluado en Beach et al. (2008). El anélisis fue realizado con la
comparacién del desempefio de los alumnos de las escuelas que tuvieron intervencion,
con alumnos de escuelas de un grupo de control. Este grupo de control fue obtenido por
emparejamiento a partir de caracteristicas de las escuelas. Estos datos fueron analizados
a través de modelos multinivel una vez que, segtin los autores, a pesar de que la muestra
estd compuesta por escuelas pobres, persistia la influencia del nivel sociocultural de las
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tamilias en los resultados; por tanto, para estimar el impacto del programa fue necesario
el control de la influencia de variables externas a la escuela. Se observé un progreso mas
acentuado en las escuelas que tuvieron intervencién, principalmente en Matematica y en
Ciencias, y que el efecto del programa es mayor entre las escuelas con mayor
vulnerabilidad social.

El sistema de woucher es evaluado por Carrasco y San Martin (2012) por medio de un
andlisis de valor agregado utilizando datos longitudinales. Fueron utilizadas
informaciones de los alumnos en las ediciones de 2004 y 2006 del SIMCE. Los mismos
alumnos son evaluados en dos momentos distintos y el impacto del sistema es medido en
cuanto las escuelas agregan valor en términos de desempeno. El modelo utilizado
también considera la estructura jerdrquica de los datos una vez que son utilizadas
caracteristicas de alumnos, padres y escuelas. Los autores no verificaron diferencias
entre las escuelas y afirmaron que el desempefio de la escuela, medido en términos de
valor agregado, es independiente de la naturaleza administrativa (escuelas publicas y
escuelas subsidiadas).

3.4. Estimacion del efecto escueld’

El uso de los datos de las evaluaciones para la estimacién del efecto escuela fue el
enfoque principal en el estudio de Cervini (2010) y estd presente en otros estudios
analizados (Tabla 5). Cervini (2010) buscé estimar el efecto escuela bruto con diferentes
niveles de agregaciéon y el efecto escuela obtenido después del ingreso de variables de
control de alumnos y de composicién de las clases. Cuando son considerados
Unicamente, apenas dos niveles de agregacién, escuela y alumno, el efecto escuela
observado para Matemdtica es de 32,3% en la educacién primaria y 43,8% en la
secundaria, y para el desempefio en Lengua Espafiola el efecto escuela es 30,7% en
primaria y 37,8 en la educacién secundaria (Tabla 5). Cuando es considerada la
descomposicién en mads niveles de agregaciéon (alumno, clase, escuela y provincia) el
efecto escuela cae y queda en torno al 23% para las dos disciplinas tanto en la educacién
primaria como en la secundaria. El autor también estima el efecto escuela después de la
entrada de variables de control. Son utilizados el nivel socioeconémico de los alumnos, la
repeticiéon y el sexo como variables de composicién de la escuela y el efecto escuela neto
encontrado queda en torno al 8,6% para las disciplinas y etapas de educacién analizadas.

La Tabla 5 también presenta el efecto escuela estimado en otros trabajos. Una vez que se
analizan datos de diferentes etapas de educacién, dos disciplinas distintas y en paises
diferentes, es esperado que el efecto escuela sufra una fuerte variacién. De forma general,
se puede observar que el efecto escuela estimado para la educacién basica en Chile
presenta los menores valores en torno al 22%. Algunos estudios presentan el efecto
escuela liquido después de la inclusién de variables de composicién del alumnado. En
general, la inclusién de esas variables reduce considerablemente el valor estimado para
el efecto escuela; entretanto, vale resaltar que las variables utilizadas como control
varfan entre los estudios. Andrade y Laros (2007) utilizan el nivel socioeconémico, el
sexo y la etnia, tanto al nivel del alumno cuanto agregando las escuelas; Laros, Marciano

3 Efecto escuela es el porcentaje de variaciéon en el rendimiento de los alumnos debido a las
caracteristicas procesuales del centro en el que estan escolarizados (Murillo, 2005).
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y Andrade (2012) usan el nivel socioeconémico, el sexo y la escolaridad de la madre
también en los dos niveles; y Cadiz (2006) utiliza el tipo de escuela y el nivel
socioeconémico promedio de las escuelas.

Tabla 5. El efecto escuela relatado en los trabajos

. EFECTO EFECTO
ANO
PaAils ESTUDIO (N=12) BASE DISCIPLINA ESCUELA ESCUELA
ESCOLAR
BRUTO NETO

BR Andrade y Laros (2007) SAEB 2001 3° ES MAT, LP 46,0% 17,0%

BR Franco et al. (2007) SAEB 2001 4° EB MAT 39,0%
4° EB 30,7%**
BR Gongalves y Franga (2008) SAEB 2003 30 ES MAT 4 5% KK
BR Laros, Ma?zlg?;)y Andrade SAEB 2001 3°ES LP 33,0% 12,0%
CH Cédiz (2006) SIII;/IQCGE 4° EB MAT 24,0% 19,0%
0,
simcg T EB NiAET ii:é
. 21,67
CH Mizala y Torche (2012) 2002/ 04 - MAT 29.8%
a LE 19,4%
AR Cervini (2001) ONE 1997 6° 7°EB MAT 44,0%
AR Cervini (2005) ONE 1997 7°EB MAT 45,9%
AR Cervini (2010) ONE 2000 4° EB MAT 32,3% 9,4%
LE 30,7% 8,4%
.. CFSNF* 98 3° ES MAT 43,3% 8,7%
AR Cervini (2011) LE 37.8% 8.1%
ONE 2000 6° EB MAT 36,2%**
AR (Ot DETal 7 QI er2 ONE 2007  8°ES MAT  34,1%%*

(2013)

Notas: * Censo Nacional de Finalizacion del Nivel Secundario.
** |_a descomposicién de la variacion incluye la provincia o estado.
Fuente: Elaboracién propia.

4. Conclusiones y discusion

Este articulo presenta una revisiéon de literatura sobre el uso de los datos de las
evaluaciones educativas a gran escala de Brasil, Chile y Argentina. En esta revision se
encontré que los resultados se pueden clasificar en cuatro grupos: los estudios de
factores asociados con el rendimiento, los estudios de equidad, los programas de analisis
de impacto y la estimacién del efecto de la escuela. Las técnicas utilizadas generalmente
consideran la estructura jerarquica de las poblaciones estudiadas, especialmente el
analisis de regresién multinivel.

En general, los objetivos y relatos de los estudios seleccionados estdn alineados con el
analisis de Murillo (2007) en la investigacién sobre la eficacia escolar en América Latina.
El autor enfatiza que en una gran parte de los estudios realizados los investigadores
estan interesados en analizar el impacto de los factores asociados al rendimiento escolar.
En este trabajo, el autor también analiza los estudios realizados en los siguientes grupos
o lineas de investigacién: estudios ad hoc de la eficacia escolar; uso de evaluaciones de
datos secundarios de sistemas educativos; estudios de efecto escuela, valoraciéon de
programas de mejora en las escuelas; estudios dirigidos a la comprensién de la relacién
entre los factores escolares y el rendimiento de los estudiantes; y el analisis de la cultura
escolar bajo un enfoque etnogréfico. Nétese que los objetivos y los resultados
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observados en el presente estudio coinciden con algunas lineas de investigacién
designados por Murillo (2007).

El impacto de algunos factores relacionados con los estudiantes es comin entre los
estudios revisados, con énfasis en el nivel socioeconémico. Sin embargo, vale la pena
mencionar algunas diferencias en la forma de medir este factor. Las medidas propuestas
por los autores varfan considerablemente, tanto en variables como en las técnicas
utilizadas en la construccién del indicador. Algunos ejemplos: Cervini (2001) utiliza un
indicador compuesto por los bienes de uso durable de los hogares y la escolarizacién de
los padres; Franco et al. (2007) utilizan el TRI de los ftems del cuestionario de los
estudiantes del SAEB; Soares y Alves (2003) hacen uso de una metodologia propuesta en
PISA mediante andlisis factorial; en Bellei (2009) y Anand, Mizala y Repeto (2009) fue
utilizada una variable de ingresos familiares recogidos en los cuestionarios de los padres.

La estimacién del efecto escuela también fue parte de los estudios, pero algunos
resultados reportados deben interpretarse con cautela. De acuerdo con Soares y Candian
(2007) el efecto escuela solo podria ser estimado a partir de datos longitudinales en la
comparacién entre el nivel de desemperio del estudiante en el momento de entrada y de
salida de la escuela. Los autores también sefialan que la estimacién de este efecto a partir
de datos transversales se podria ver afectada por la diferencia de composicién de las
escuelas y, por lo tanto, el efecto estimado no solo refleja la acciéon de la escuela. Sin
embargo, estudios longitudinales a gran escala son raros. Una alternativa utilizada por
los investigadores es la estimacién del efecto escuela a partir de datos transversales con
la introduccién de variables de control en los modelos. Con la introduccién de estas
variables es posible observar otras fuentes de variabilidad entre las escuelas, ademas de
las caracteristicas de composicién del alumnado (Andrade y Laros, 2007).

Con base en los resultados de este estudio, se puede observar que los datos de las
evaluaciones han sido usados por los investigadores para el estudio de la relacién entre
el desemperio y el contexto escolar, que corresponde a uno de los objetivos principales de
los sistemas de evaluacién de la educacion. Gracias a estos estudios se puede producir
informacién a ser utilizada para mejorar la ensefianza y apoyar intervenciones. Del
mismo modo, hubo un aumento en el nimero de articulos cientificos en el drea, como es
observado por Murillo (2007), con mayor frecuencia de publicaciones en los Gltimos afios
del perfodo analizado (20 de los 27 estudios fueron publicados a partir del afio 2007).

El presente estudio busca contribuir a la comprensién del complejo proceso de
aprendizaje a través del andlisis de datos de evaluaciones educativas a gran escala. Se
entiende que estos datos deben ser utilizados en la elaboracién de politicas y programas
educativos, para que las acciones sean eficaces en la mejora de la educacién y la
reduccién de la desigualdad educativa. Se cree también que los hallazgos presentados
pueden ser ttiles para otros investigadores de la regién y guiar nuevas investigaciones,
una vez que los sistemas educativos son similares en varios aspectos. Algunos de los
resultados destacados en este articulo ya se han reportado en otros estudios, con todo el
trabajo presenta una comparacién detallada de hallazgos de investigaciones realizadas en
tres pafses.

Por udltimo, este estudio tiene limitaciones en relacién a su alcance. Se llevé a cabo la
busqueda de articulos en tan solo una base de datos de revistas cientificas y esto
representa una limitacién, a pesar de que la CAPES cuente con gran cantidad de
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publicaciones. FFueron utilizadas como palabras clave el rendimiento escolar y el nombre
de las evaluaciones y las evaluaciones utilizadas son relacionadas a apenas tres paises de
América Latina. Se sugiere que futuras investigaciones busquen: utilizar nuevas fuentes
de informacién, otras bases de datos y diferentes tipos de publicaciones como libros,
informes técnicos, tesis de maestrias y doctorados; utilizar, en las busquedas, mads
palabras clave como “efecto escuela”, “eficacia escolar”, “evaluacién de programas
sociales” y “equidad”; y, ademads, analizar la produccién de otros paises de la regién que
tengan también importantes sistemas de evaluacién escolar.
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1. Introduccion

La comunidad académica y los actores sociales discuten si los resultados en pruebas
estandarizadas son una imagen conflable y vélida de lo que sucede en el aula y a la vez se
preguntan si acaso las propuestas formativas centradas en la evaluacién y en la rendicién
de cuentas son el camino méds adecuado para superar la estabilidad de los resultados
escolares y conducir los aprendizajes hacia un estandar de calidad més alto e integral.

En medio de las tensiones y resistencias que los sistemas de accountability (rendicién de
cuentas) suelen suscitar (McMeekin, 2006), la Agencia de Calidad de la Educacién,
dependiente del Ministerio de Educacion de Chile, ha incorporado al proceso de evaluacién
de los establecimientos una nueva politica denominada Otros Indicadores de Calidad
Escolar (OIC), la cual busca promover el desarrollo socio-personal de los estudiantes.
Estos nuevos indicadores ampliarfan el concepto de calidad, reconociendo que la educacién
formal no solo se hace cargo del entrenamiento curricular, sino que ademads le es atingente
la promocién de las habilidades no curriculares de los estudiantes. Segin Heckman,
Stixrud y Urzua (2006), para un amplio rango de conductas sociales y outcomes (resultados)
econémicos las variables socio-personales son tanto o mas importantes que las de mayor
exigencia cognitiva.

Algunos de los OIC tienen un rol instrumental para la mejora de los aprendizajes
disciplinares, pero a la vez constituyen fines que le son propios a la educacién entendida
como formacién humana y social, es decir, expresada en el logro de hébitos de ser, de
hacer, de pensar, de sentir y de querer (Daros, 2012).

Este articulo tiene por objetivo ofrecer una reflexiéon en torno a la incorporacién de los
OIC ala politica educativa nacional y su eventual aporte a la integralidad de la educacién.
El primer apartado describe al enfoque de integralidad que se ha ido instalando en la
retérica académica, mientras que el segundo describe la medicién educacional vista desde
los avances y desatios del Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién (SIMCE)
vigente en Chile. El tercer apartado, y nucleo de este articulo, presenta cada uno de los
OIC alaluz de las definiciones que la misma Agencia de Calidad de la Educacién explicita,
y se debate en torno a ellos. Este andlisis es construido sobre la base de la revisién de la
literatura tanto a nivel empirico como tedrico. Finalmente se incorporan conclusiones y
sugerencias de politica educativa para la mejora de estos nuevos indicadores.

2. Enfoque de integralidad de la educacion

Los magros resultados asi como la escandalosa inequidad que manifiesta el sistema escolar
chileno han hecho de la educacién una preocupacién social creciente durante los tltimos
afios. E1 movimiento estudiantil del aflo 2006, denominado Revolucién Pingiiina, habria
marcado un punto de inflexién en la agenda educativa de los gobiernos postdictadura,
visibilizando el malestar social e impactando fuertemente en la opinién publica. Con ello,
la accién colectiva converge en transformacién social, presionando las medidas legislativas
y las acciones de politica ptblica especificas. Como consecuencia se han orientado cambios
al modo prevaleciente de entender a la educacién, a la vez que se han sumado nuevos
desatios asociados al resguardo de la calidad y equidad del sistema. Tales medidas son
recogidas por la Ley General de Educacién (LGE) promulgada en 2009, que vino a
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derogar ala antigua Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza (LOCE), y por el Sistema
Nacional de Aseguramiento de la Calidad aprobado en 2011. De acuerdo con Bellei,
Contreras y Valenzuela (2010) estas propuestas nacen en respuesta a la presién ciudadana,
puesto que las transformaciones educacionales no se encontraban dentro de las prioridades
de la agenda politica con anterioridad al movimiento estudiantil de 2006.

Aunque las apuestas legislativas dejaron al margen algunos temas de gran relevancia o
bien no lograron satisfacer las altas expectativas ciudadanas, hubo aportes significativos
que, proyectados en el tiempo, encaminarfan a nuestro sistema educativo hacia una
institucionalidad més sistémica y acorde con las necesidades socio-personales de la
poblacién estudiantil. En este contexto una de las innovaciones conceptuales de mayor
alcance en la promulgacién de la LGE es la sustitucién de Ensefianza por Educacién,
cambio en la denominacién de la ley que implicaria la adopcién de un enfoque centrado en
el desarrollo integral de los alumnos que va més alld de los logros en los estdndares de
aprendizaje. Se espera asi que una educacién de calidad incorpore nuevas finalidades
vinculadas con el respeto a los derechos humanos y las libertades fundamentales, el
ejercicio de la tolerancia, de la paz y del respeto a la diversidad.

Siguiendo a Leén (2012), en la integralidad de la educacién confluye la formacién tanto de
la mente como del cuerpo, incorporando la cognicién, la emocionalidad, la afectividad, la
ciudadanfa social y la vida productiva laboral. Sin embargo, esta concepcién de la
integralidad no es reciente. Ya en el afio 1996 el informe Delors, promocionado por la
UNESCO, puso de manifiesto los cuatro pilares sobre los que deberfa cimentarse la
educacion en el siglo XXI en un marco de pluridimensionalidad: Aprender a Conocer,
Aprender a Hacer, Aprender a Vivir Juntos y Aprender a Ser, categorias que de acuerdo
con los autores debiesen recibir una atencién equivalente en la formulacién de las politicas
educativas, aun cuando estas no se desarrollan en paralelo sino que convergen en una
educacién holistica e interactiva. E1 Aprender a Conocer implica, por una parte, dotar a
los estudiantes de una cultura general lo suficientemente vasta para orientar la
comprension de la realidad y, por otra, el desarrollo en profundidad de un ntimero limitado
de materias en consonancia con los intereses diversos del estudiantado. E1 Aprender a
Hacer consiste en un saber de tipo procedimental que pone en préctica los aprendizajes en
pos de la formacién para el mercado del trabajo, instalando competencias que permitan al
individuo trabajar en equipo, asumir riesgos y fortalecer su capacidad de iniciativa. Por su
parte, en un mundo cada vez mas competitivo, el Aprender a Convivir aporta mediante el
ejercicio de la empatfa al descubrimiento del otro, al reconocimiento de la diversidad e
interdependencia humana, a la participacién de proyectos comunes y a la resolucién o
gestion de los conflictos. Elementos que se traducen en una convivencia nutritiva para el
funcionamiento de las sociedades. Finalmente, el Aprender a Ser refiere a conferir la
libertad de pensamiento, de juicio, de sentimientos y de imaginacién para alcanzar la
plenitud y autonomia individual. Ello involucra por lo demas la autorrealizacién estética,
artistica, deportiva, cientifica, cultural y social.

La demanda por una educacién integral de calidad ha suscitado una mayor preocupacién
por las esferas de enseflanza no formal e informal, situacién que se tradujo en el
reconocimiento oficial de tales campos en la LGE (2009). En efecto, esta ley define a la
enseflanza no formal como un proceso formativo sistematico, al margen de la obtencién
de un titulo o nivel de estudio, incorporando a este campo las actividades socioeducativas,
voluntariados y capacitaciones laborales de diversa indole. La educacién Informal por su
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parte es definida como un proceso no estructurado de asimilacién de experiencias dadas
por la interaccién del individuo con su entorno y sin la tuicién del establecimiento
educacional.

La taxonomia anterior no da cuenta de la yuxtaposicién que tienen estos conceptos en la
préctica educativa, haciéndose cada vez mas habitual encontrar, al interior de las aulas,
actividades asociadas con aprendizajes orientados al desarrollo socio-personal de los
estudiantes, de forma que la educacién no formal se entremezcla con el quehacer
pedagdgico tradicional. Colom (2005) advierte que la delimitacién entre educacién formal
y educacién no formal estarfa determinada més bien por el cardcter juridico que le
conceden las leyes educativas que por el cardcter pedagégico de las mismas. Asi pues,
contenidos otrora exclusivos de la educacién no formal, tales como conciencia socio-
ambiental, ciudadanfa, equidad de género, habitos de vida saludable y convivencia social
se estarfan incorporando al acervo escolar formal (Colom, 2005).

En Chile, a partir del proceso de modernizacién de la educacién a mediados de los noventa
y bajo la influencia del citado informe Delors de la UNESCO, las finalidades de la
educacién se amplian, reestructurando el marco curricular, principalmente por medio de
la oficializacién de los denominados Objetivos Fundamentales Transversales. Estos
objetivos, eventualmente, vienen a formalizar los aprendizajes de caracter general
asociados a los cuatro pilares de la educacion, a fin de potenciar el desarrollo de los
estudiantes en el plano intelectual, moral, social y personal, complementando asi a los
Objetivos Fundamentales Verticales vinculados a parcelas especificas del conocimiento.

Con todo, este nuevo escenario, configurado sobre la base de la retorica de la integralidad,
ha instalado progresivamente en las instituciones escolares una mayor demanda
formativa, responsabilizandola ya no sélo de la transmisién del conocimiento formal, sino
que también de la entrega de valores (Garcia y Minguez, 2011), formacién ciudadana
(Garcia-Huidobro, Ferrada y Gil, 2014), habilidades blandas, educacién para la salud
(Salinas, Correa y Vio 2013), y en definitiva un desarrollo socio-personal armonioso y
consecuente con el porvenir de una sociedad mas avanzada.

Si bien los Objetivos Fundamentales Transversales, la permeabilidad del sistema escolar
a los contenidos otrora no formalizados, asi como las nuevas tendencias que llegan de la
mano de una nueva ley general de educacién viabilizan una calidad educativa
multidimensional, esta entraria en tension al considerar un sistema de medicién de calidad
opaco que otorga una importancia exacerbada a la transmisién del conocimiento
tradicional.

3. Medicion de la calidad educativa en Chile

Desde la creacién del Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién (SIMCE) en
1988, las decisiones de politica educativa en Chile se han alimentado en gran parte por los
resultados de pruebas estandarizadas en distintas areas de aprendizaje. En la adopcién de
este enfoque basado en estdndares subyace la idea de que la medicién y recoleccién de
informacién relativa a los logros de aprendizaje curricular y su uso posterior para la toma
de decisiones contribuirfa al mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién, objetivo
explicito del SIMCE del cual existe una profunda controversia acerca de su grado de
alcance.
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Si bien la pretensién de cuantificar los resultados escolares habia estado presente en
experiencias anteriores al SIMCE, tales como la Prueba Nacional (1968-1971) y el
programa PER (Programa de Evaluacién del Rendimiento Escolar) (1982), ninguna de
estas logré prolongarse en el tiempo de forma sostenida, ni mucho menos impactar en la
comunidad educativa como lo ha hecho el SIMCE hasta el presente. En tal sentido, a casi
treinta afios de su implementacién, este sistema ha aplicado de forma ininterrumpida
evaluaciones en los subsectores de Matematicas y Lenguaje, ha incorporado nuevas ramas
del conocimiento, ha extendido la cobertura de las pruebas a mas etapas de la vida escolar
e inclusive ha disefiado un formato para evaluar el aprendizaje en estudiantes con
discapacidad sensorial. Todas estas innovaciones han posicionado al SIMCE como un
referente informativo del progreso curricular de los establecimientos, instaldndolo
profundamente en la tradicién del sistema educativo chileno.

Pese a lo anterior, en un escenario caracterizado por la baja calidad y equidad de la
educacion, las criticas que apuntan a la validez del SIMCE se han multiplicado en los
tGltimos afios. Hay quienes afirman que los sistemas de evaluacién nacionales basados en
pruebas estandarizadas adolecen de parcelar la calidad educativa, restringiéndola al
desemperio en dreas curriculares claves (Murillo y Romén, 2010). Ello implicarfa por lo
demds una despreocupacién por las asignaturas no medidas tales como Filosofia, Artes y
Moisica, las que eventualmente se extinguirfan del marco curricular (Revista Docencia,
2009). Si bien este sesgo se ha ido atenuando en la medida que se han afiadido mas
subsectores a las evaluaciones, estas siguen dentro del espacio curricular, por lo que una
educacién pensada desde dmbitos como la convivencia social, la ética y la praxis queda
marginada del estandar de calidad.

En linea con la critica a la parcelacién educativa, Casassus (2010) afiade que la definicién
de los estdndares de contenido es una actividad de naturaleza politica-subjetiva y, por
tanto, sujeta al poder de decisiéon de los tecno-burécratas. El reduccionismo evaluativo
que se atribuye al uso de pruebas de rendimiento no se condice con las nuevas tendencias
en educacién que a nivel retérico conceptualizan la calidad desde una visién holistica y
multidimensional, situacién que rompe con el isomorfismo establecido entre el constructo
y su medicién. Parafraseando a Murillo y Roman (2010), existe una presion creciente hacia
los establecimientos educativos por entregar una educacién integral posibilitadora del
desarrollo pleno de las potencialidades del individuo que no se traduce en sistemas de
monitoreo escolar igualmente integrales.

Con todo, estos cuestionamientos en torno a la validez del SIMCE no pueden ser pasados
por alto, no tan sélo por la legitimidad de enunciar una critica, sino que también por
tratarse de un sistema de altas consecuencias para los distintos agentes involucrados. Por
una parte, el SIMCE tiene un uso instrumental en el disefio de intervenciones
diferenciadas y en la asignacién de recursos. En la medida que el SIMCE solo proporciona
una imagen parcial de la realidad objetivo, las decisiones de politica ptblica eventualmente
reducirfan su racionalidad a la vez que incrementarian los sesgos de focalizaciéon. Por otra
parte, a este sistema de medicién se le atribuyen ciertos incentivos perversos, al que
tributan por ejemplo los procesos de seleccién y descreme de los alumnos por parte de los
establecimientos educativos como garantfa de un buen desempefio en las pruebas de
rendimiento (Ortiz, 2012), as{ como la estigmatizacién de las escuelas més vulnerables,
muchas veces alimentada por la prensa, a partir de procesos de Ordenacién, Jerarquizacién
o Semaforizacién de los resultados escolares (Budnik et al., 2011).
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Frente a todo lo anterior, un avance reciente ha sido la introduccién de los denominados
Otros Indicadores de Calidad Escolar (OIC), los cuales entregan informacién sobre
aspectos relacionados con el desarrollo personal y social de los estudiantes. Si bien en la
literatura académica el concepto socio-personal aparece bajo denominaciones y marcos
tedricos diversos, como lo son las teorfas de inteligencias multiples e inteligencia
emocional, existe consenso en destacar el aporte que genera al relevar la importancia de
las necesidades del individuo en tanto a persona y en tanto a miembro de la sociedad,
dentro de un sistema que por tradiciéon ha estado mas preocupado por las destrezas
intelectuales y curriculares del alumnado (Goni y Zarandona, 1998). Del mismo modo
existe consenso en destacar la naturaleza multidimensional del concepto, aun cuando los
contenidos de lo socio-personal sean un permanente objeto de discrepancias y debate,
razén por cual la cobertura de este concepto dependerd en gran parte de su
operacionalizacién en el marco de las politicas educativas, para este caso la politica de los
OIC. En los OIC se agrupan ocho indicadores: Autoestima y Motivacién Escolar,
Convivencia Escolar, Participacién y Formacién Ciudadana, Hébitos de Vida Saludable,
Equidad de Género, Asistencia Escolar, Retencién Escolar y Titulacién Técnico
Profesional. En su totalidad, los OIC junto con los estdndares de desempefio tradicionales
tributarfan a una medicién Multidimensional de la Calidad Escolar, estrechando la brecha
entre lo que conceptualmente se entiende por calidad y su operacionalizacién evaluativa.

4. Presentacion de los Otros Indicadores de Calidad

Si bien los OIC fueron incorporados por primera vez a los cuestionarios de contexto en el
afio 2013, estos mismos cuestionarios ya con anterioridad exploraban algunos atributos
similares. Por consiguiente, la innovacién més importante no descansa en la ampliaciéon
de los contenidos medidos por el SIMCE, sino mas bien en la asignacién de un peso
significativo a los atributos de desarrollo socio-personal en el proceso de Ordenacién y
Evaluacién de los establecimientos. Esto es as{ porque la légica con la que operan las
reformas basadas en estandares descansa sobre la base de principios conductistas del
aprendizaje (Casassus, 2010), de forma que si una medicién no genera consecuencias en
los actores comprometidos serfa poco probable que estos cambiaran su conducta en el
rasgo medido, con los consiguientes costes individuales, institucionales y sistémicos. En
este sentido, si los OIC no tienen un peso relativo en las politicas de evaluacién y
asignaciéon de recursos, los esfuerzos directivos y pedagégicos estaran centrados en
mejorar los puntajes de sus alumnos en las pruebas estandarizadas SIMCE, ignorando
eventualmente las potencialidades no académicas de sus estudiantes. En efecto, esta ha
sido una critica constante hacia el sistema SIMCE.

La politica basal de la evaluacién de los establecimientos educativos se denomina
Ordenacién, la cual consiste en rankear (ordenar de acuerdo a una puntuacién) y luego
clasificar a las unidades educativas en cuatro categorfas de desempefio: Insuficiente,
Medio-Bajo, Medio y Alto (ACE, 2014). Este proceso de Ordenacién instala consecuencias
en los establecimientos categorizados como Insuficientes que pueden inclusive llevar al
cierre de los mismos. Como sefiala Meckes et al. (2015), gran parte de las criticas al sistema
SIMCE competen en realidad a este tipo de politicas mas que al proceso de medicién.
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La ponderacién de los distintos componentes de la calidad educativa se distribuye para
efectos de la Ordenacién en un 67% para los estandares de aprendizaje! y el 33% restante
para los indicadores de progreso SIMCE, puntaje SIMCE y los ocho OIC, fraccionandose
este porcentaje en partes iguales. Cuando todos los OIC son calculables, el porcentaje
global de estos en la politica de Ordenacién es de un 26,4% y el peso de cada OIC es de un
3,3%. En los establecimientos en donde no procede medir el OIC de Equidad de Género
y/0 el OIC de Titulacién Técnico Profesional, el porcentaje global y especifico de los OIC
en la politica de Ordenacién se alteran levemente.

La experiencia previa ha mostrado que cuando se comparan establecimientos de distinta
composicién socioeconémica se pone en riesgo estigmatizar a los establecimientos mas
vulnerables, creando la ilusién de que establecimientos con mejores resultados SIMCE
garantizan una mayor calidad. Para evitar ello, todos los indicadores de calidad son
calculados en grupos comparables, es decir, relativamente homogéneos en cuanto a
condiciones de educabilidad.

4.1. Habitos de Vida Saludable

El indicador Hébitos de Vida Saludable evaliia las actitudes y conductas autodeclaradas de

los estudiantes en relacion con la vida saludable, y también sus percepciones sobre el grado en

que el establecimiento promueve hdabitos beneficiosos para la salud. Las subdimensiones de este

indicador son las siguientes: Hdbitos alimenticios, Hdbitos de vida activa y Hdbitos de

autocuidado. (ACE, 2014, p.1)
Los cambios en el perfil epidemiolégico de la poblacién escolar en Chile han hecho de los
Hébitos de Vida Saludable una preocupacién de creciente interés para las politicas
educativas y de salud publica. Se espera mediante la educacién para la salud promover
hébitos que beneficien el bienestar fisico, mental y social de los estudiantes y a la vez
reducir las conductas de riesgo, particularmente aquellas vinculadas con la etiologfa y
progresién de enfermedades crénicas no transmisibles. Para medir las conductas y
actitudes frente a estos hébitos, el indicador de Hébitos de Vida Saludable contempla tres
dimensiones: Habitos Alimenticios, Habitos de Vida Activa y Habitos de Autocuidado.

Los {tems de la dimensién Habitos Alimenticios exploran la frecuencia de consumo de
distintos alimentos, as{ como cuestiones vinculadas a las actividades de promocién que el
establecimiento realiza a este respecto. Es decir, mide no solo el resultado o fin perseguido
(alimentacién saludable), sino que también los medios con los que el establecimiento busca
impactar sobre él. La decisién politica de ponderar estos esfuerzos, desde una perspectiva
pragmatica, puede no ser acertada y mds bien su inclusién parece estar justificada por la
necesidad de monitorear el hecho de que, independientemente del impacto, las escuelas
den su mayor esfuerzo por mejorar la calidad integral de sus alumnos. Por lo demads, los
factores que pesquisa la dimensién Hébitos Alimenticios estdn avalados por un robusto
cuerpo tedrico y empirico.

La dimensién Hébitos de Vida Activa se compone de items que permiten cuantificar tanto
la participacién de los estudiantes en actividades fisicas como las acciones de promocién
por parte del establecimiento escolar. Dimensién que entra en directa sintonfa con la

! Los estdndares de aprendizaje miden a través de las pruebas SIMCE el dominio del curriculum
nacional de los estudiantes con base a la clasificacién del establecimiento en tres niveles de logro:
Adecuado, Elemental e Insuficiente.
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recomendacién de la OMS de realizar al menos 60 minutos de actividad fisica diaria. Un
acierto importante es que se pregunta por la participacién en actividad fisica tanto en la
asignatura de Educaciéon Fisica como en otras instancias al interior de la escuela,
revitalizando la importancia de las Actividades Curriculares de Libre Eleccién (ACLES)
vinculadas a los deportes (Basquetbol, I'titbol, Tenis, etc.) y a otros talleres de exigencia
tisica (Baile, Cheerleaders, Excursion, etc.). Estas actividades no solo tienen una valoracién
como medios contra el sedentarismo, sino que también se ajustan a uno de los principios
bésicos de la integralidad educativa, este es, que los alumnos puedan desarrollar sus
capacidades al maximo atendiendo a sus diversos intereses.

La dimensién Hébitos de Autocuidado explora, bajo la premisa teérica de que las personas
adquirimos responsabilidad de nuestra salud a través del aprendizaje, conductas
vinculadas a la sexualidad, la higiene y el consumo de drogas licitas e ilicitas. Cada tépico
estd avalado por su relevancia en el desarrollo mental, social y fisico de los estudiantes, asf
como por su aporte a la reduccién de costos sociales asociados. Si bien la incorporacién de
estos temas era, en efecto, una necesidad sentida al momento de discutir acerca de la
calidad de los establecimientos, los tépicos de autocuidado por si solos ameritan una
pesquisa mas amplia e independiente. En efecto, de acuerdo con los cuestionarios aplicados
en la Gltima medicién, cada tépico de la dimensién autocuidado fue abordado por tres {tems
cada uno. Exploracién que no se condice con la multidimensionalidad que subyace en
variables de esta naturaleza.

4.2. Participacion y Formacion Ciudadana

La Participacion y formacion ciudadana se relaciona con las percepciones y actitudes de

estudiantes, padresy apoderados sobre el grado en que la institucion fomenta la participacion,

el compromiso de los miembros de la comunidad educativa y la vida democrdtica. El

indicador contempla las siguientes subdimensiones: Sentido de pertenencia, Participacion y

Vida democrdtica. (ACE, 2014, p.1)
Una educacién pensada desde la Participacién y la Formacién Ciudadana constituye la
piedra basal sobre la que ha de cimentarse una democracia exitosa, no tan solo debido a la
necesidad de contar con un electorado educado capaz de expresar sus intereses y actuar
de manera colectiva (NDI, 2011), sino que también por propiciar actitudes y conductas
vinculadas con el pluralismo, la cohesién, la solidaridad, la tolerancia y el ejercicio de la
paz. Dada esta apremiante necesidad, la Participacién y la Formacién Ciudadana se han
constituido en indicadores de relevancia al juzgar la calidad de los establecimientos
educativos.

La dimensién Sentido de Pertenencia explora en qué medida los estudiantes comparten
los valores, preferencias, ideologfas y logros que el establecimiento educativo persigue
(Redon, 2010); sin embargo, puede no visibilizar al fenémeno de polarizacién social, esto
es, cuando los grupos sociales se sienten identificados con miembros de su propio
conjunto, pero distantes respecto de otros (Gasparini y Molina, 2006), situacién
particularmente relevante en sociedades fragmentadas como la latinoamericana. Es decir,
la dimensién Sentido de Pertenencia, aunque es importante, no es garantia suficiente para
asegurar la cohesién. Esta dltima requiere ser explorada a partir de una dimensién de
mixtura social que integre la diversidad sociocultural como criterio de calidad de los
establecimientos escolares. La mixtura social genera efectos positivos en el rendimiento
escolar de los estudiantes de bajo nivel socioeconémico (efecto par) (Ortiz, 2015), y ademds
consolida principios basicos para el funcionamiento democratico al proveer significados
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compartidos sobre los cuales se forjard el sentido de comunidad propio del d&mbito de lo
publico (Pefia, 2007).

En su origen etimoldgico, participar significa tomar parte de algo, habitualmente una cuota
de poder en el proceso decisorio (Cohen y Franco, 1992). Con base en ello, la dimensién
de Participacién debiera dar cuenta de los distintos grados de intensidad con que los
apoderados y alumnos se hacen protagonistas legitimos de las decisiones que les afectan
como comunidad educativa. No obstante, los {tems que exploran esta dimensién mas bien
homologan la participacién a la asistencia de los apoderados y alumnos a diversos espacios
de encuentro, sin que ello implique necesariamente un involucramiento influyente en las
decisiones finales de la comunidad educativa. Mdas bien, la medicién se orienta al nivel
informativo y consultivo de la participacién. Entre otras instancias, el indicador considera
la realizacién de actividades extraescolares como presentaciones, kermeses, bingos,
eventos solidarios e inicio y clerre de periodos académicos. En consecuencia, la pesquisa
de esta dimensién no visibilizarfa, tal vez, los componentes mas importantes de la
participacién, vale decir, el control ciudadano y la codecisién por parte de los escolares,
quienes amparados en la convencién internacional de derechos de los nifios, nifias y
adolescentes, exigen con legitimidad que sus opiniones sean escuchadas y tomadas en
cuenta.

En Chile la democracia ha sido conceptualizada como una deuda por cubrir (Paredes, 2011)
que ha operado sobre una sociedad despolitizada (Mayol, Araya, Az6car y Azdcar, 2011),
donde la capacidad efectiva de ejercer los derechos ciudadanos ha sido limitada por la
resistencia de enclaves autoritarios heredados de la dictadura que no han sido resueltos
por los gobiernos posteriores (Garretén y Garretén, 2010). Probleméticas que también le
son extensivas a la Vida Democracia intra-escuela, donde un conjunto de vicios y resabios
afectan al funcionamiento de los Centros de Alumnos, Consejos de Curso, asf como a la
promocién docente de la actividad democratica. Los {tems de esta dimensién indagan
precisamente el grado en que los establecimientos favorecen las buenas practicas
democriticas, informando acerca de los niveles de participacién electoral con que se
escogen los representantes escolares, la legitimidad de los mismos y la promocién de
actitudes bésicas para ser un ciudadano democritico.

4.3. Clima de Convivencia Escolar

“El indicador Clima de convivencia escolar considera las percepciones y las actitudes que
tienen los estudiantes, docentes y padres y apoderados con respecto a la presencia de tres
subdimensiones: Ambiente de respeto, Ambiente organizado y Ambiente seguro” (ACL,
2014, p. 2).

Un buen Clima de Convivencia Escolar es naturalmente un objetivo obligatorio para
cualquier sistema escolar. Segun el informe Delors (1996) el aprender a vivir juntos, en el
contexto escolar, implica el descubrimiento gradual del otro y la participacién de
proyectos comunes como el método mads eficaz para evitar o resolver pacificamente los
conflictos. La Convivencia Escolar es a la vez el factor OIC que explica la mayor varianza
de los resultados académicos de los alumnos (ACE, 2014), debido a que un buen clima
escolar trae aparejadas condiciones de trabajo que permiten a los docentes transitar por
més contenidos, abordarlos en mayor profundidad y prestar mas atencién a las necesidades
individuales, impactando directamente en el aprendizaje y bienestar de los estudiantes
(Arancibia, 2004). Con un conjunto cercano a los sesenta items, el OIC de Clima de
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Convivencia Escolar constituye el indicador que es abordado en mayor profundidad por
los cuestionarios de contexto para alumnos. La amplitud de este este indicador y sus
dimensiones como instrumento de tamizaje permiten evaluar una gran cantidad de
variables vinculadas con la convivencia.

Los ftems de la dimensién Ambiente Seguro exploran la violencia escolar en sus multiples
manifestaciones, asi como la percepcién de seguridad en distintos espacios del
establecimiento escolar. Gran relevancia cobra en esta dimensién el fenémeno del bullying
como expresién de la violencia fisica, psicolégica, social y tecnolégica entre pares. A su
vez se explora la frecuencia con que se manifiestan determinadas situaciones que atentan
contra la seguridad, como por ejemplo el robo, las amenazas, las peleas y las agresiones,
entre otras.

La dimensién Ambiente de Respeto mide el trato entre los distintos actores del
establecimiento escolar, pesquisando que el clima se sustente en la confianza hacia los
profesores y en la cooperacién con el orden. También incorpora un conjunto de ftems que
exploran la presencia de discriminacién por distintas caracteristicas personales al interior
del establecimiento. Esta exploracién légicamente esconde la discriminacién
institucionalizada en las précticas de seleccion escolar, muchas veces amparada en el verso
de la diversidad de proyectos educativos que induce paradéjicamente a la configuracion de
una poblacién escolar homogénea.

La dimensién Ambiente Organizado mide, por una parte, la existencia y efectividad de las
normas de convivencia y, por otra, las creencias acerca de la transgresiéon de las mismas.
Se espera no solo la fijacién de sanciones sino que también que los alumnos tengan
actitudes negativas hacia las conductas moralmente reprochables (robar, hacer dafos,
copiar en las pruebas).

4.4. Motivacion Escolar y Autoestima Académica

E! indicador Autoestima académica y motivacion escolar considera, por una parte, la

autopercepcion y la autovaloracion de los estudiantes en relacion con su capacidad de aprender

y, por otra parte, las percepciones y actitudes que tienen los estudiantes hacia el aprendizaje y

el logro académico. Las sub dimensiones de este indicador son: Autopercepcion 7y

autovaloracion académica; motivacion escolar. (ACE, 2014, p.1)
En el seno de la Psicologia Positiva modelos tedricos han relevado la importancia de
educar para la felicidad (Seligman, Ernst, Gillham, Reivich y Linkins, 2009), promoviendo
el enriquecimiento integral de los alumnos y su bienestar psicoemocional (Romero y
Pereira, 2011). EI OIC Motivacién Escolar y Autoestima Académica entra en directa
sintonfa con esta corriente tedrica, aunque, como es evidente, el indicador es focalizado al
ambito escolar, restringiendo su potencial aporte a la consecucién de objetivos
pedagdégicos que trascienden al ideal académico.

La dimensién de Autoestima Académica es una concepcién diferente a la Autoestima
Global. Mientras que la Autoestima Global se vincula fuertemente con los indicadores de
bienestar psicolégico, la Autoestima Académica adquiere mas relevancia como predictor
del rendimiento escolar (Rosenberg, Schooler, Schoenbach y Rosenberg, 1995). Aunque
sea importante que las escuelas transmitan altas expectativas de logro a sus alumnos y
fomenten una percepcién positiva de si mismos en el plano académico, no se puede
marginar a los otros dominios de la autoestima que también constituyen objeto de
intervencién socioescolar. En definitiva, que los estudiantes se sientan bien consigo
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mismos debiese ser el principio gufa de este indicador en un marco de integralidad
educativa. Misma situacién acontece con la dimensién de Motivacién Escolar.

4.5. Asistencia Escolar

“El indicador de Asistencia escolar evaltia la capacidad de un establecimiento para
promover que sus estudiantes asistan regularmente a clases” (ACE, 2014, p. 1).

Mas alld de ser el agente formal para la transmisién del conocimiento, la escuela se
constituye en un espacio de convivencia simétrica, donde los nifios y adolescentes
adquieren habilidades sociales y una identidad personal, resultado de la interaccién
constante con su grupo de pares, que dificilmente podrian desarrollar en otros espacios de
socializacién. Ello hace de la Asistencia Escolar una variable clave para el logro de ciertos
objetivos educacionales como la retencién escolar, la asimilacién del conocimiento
curricular y la instalacién de actitudes prosociales, entre otras. Los estudios a este respecto
sefialan que los alumnos con altas tasas de asistencia escolar alcanzan mejores resultados
en las pruebas SIMCE y desarrollan pautas de comunicacién e interaccién mas nutritivas
con su grupo de referencia (ACE, 2014). Los niveles de asistencia, sobre todo en los
primeros niveles de transicién, también han demostrado tener efectos significativos en el
rendimiento ex post.

Si bien la importancia de esta variable es indiscutida, su uso como indicador de calidad en
el proceso de Ordenacién de los Establecimientos puede no ser pertinente debido a que se
trata de un medio mas que de un fin, por lo que sus eventuales efectos en calidad educativa
debiesen ser absorbidos por los otros indicadores considerados. Ademads, la Asistencia
Escolar tiene un uso actual en la asignacién de recursos via vouchers (subsidio a la
demanda), razén suficiente para atraer el interés y preocupacién de sostenedores y
directivos. Consignar una ponderacién importante a la Asistencia Escolar en el proceso
de evaluacién de los establecimientos podria estimular atin mas ciertas externalidades
negativas ya presentes en el sistema, principalmente la adulteracién de los registros de
asistencia.

4.6. Retencion Escolar

“El indicador de Retencién escolar considera la capacidad que tiene un establecimiento
educacional para lograr la permanencia de sus estudiantes en el sistema de educacién
tormal” (ACE, 2014, p. 2).

El aumento de la cobertura a cifras cercanas a la universalidad junto con el establecimiento
de la obligatoriedad de mas afos de escolaridad trae aparejada la necesidad de retener a
una gran masa estudiantil que se incorpora al sistema. Ello implica que la retencién, aparte
de ser un objetivo deseable para el desarrollo del pafs, es también una medida del éxito del
sistema educativo. Por consecuencia, la inclusién de este indicador es pertinente, sobre
todo en contextos educativos complejos, donde se concentra la mayor proporciéon de
desertores2. Por el contrario, este indicador careceria de capacidad de discriminacién en
establecimientos particulares pagados o grupos socioeconémicos altos. Proyectado en el
tiempo, este indicador dificilmente sera sostenible en la medida que la tendencia a la

2 La desercién corresponde al complemento natural de la retencion.
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retencién alcanza porcentajes cada vez mas cercanos al 100%, aunque estas cifras pueden
variar de acuerdo al enfoque métrico adoptado (Mineduc, 2013).

4.7. Equidad de Género

E! indicador Equidad de género evaliia el logro equitativo de resultados de aprendizaje
obtenidos por hombres y mujeres en establecimientos mixtos. La equidad de género en el
dmbito escolar, se traduce en que se transmiten expectativas similares a hombres y a mujeres
respecto de su rendimiento y su futuro académico y laboral. (ACE, 2014, p.2)
La equidad de género se ha constituido en una demanda social de creciente importancia
en la formulacién de politicas publicas. La reciente creaciéon del Ministerio de la Mujer y
Equidad de Género, asf como un conjunto de iniciativas transversalmente instaladas en
programas sociales sectoriales, son prueba de un esfuerzo cada vez mayor por conseguir
niveles aceptables de justicia e igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres. El
OIC de Equidad de Género no escapa de esta tendencia y busca constituirse en un
pardmetro de calidad del sistema educativo. Sin embargo, este indicador esta centrado solo
en la equiparacién del logro académico sin atender a las eventuales asimetrias sociales y
formativas que se expresan en las otras variables de resultados. La equiparacién de
puntajes de los indicadores de desarrollo socio personal, en funcién del sexo, debiesen
adquirir una importancia similar a la asignada a la equidad de puntajes en las pruebas
Simce, en virtud que la literatura informa de una historia de segmentacién de género
instalada més alld del plano curricular. En este sentido, el prejuicio, la socializacién
diferencial y las précticas discriminatorias en la construccién valérica, sexual y ciudadana-
politica del alumnado siguen constituyendo factores no indagados por el OIC de Equidad
de Género. Por lo demas, este indicador no incluye percepciones de los estudiantes que
den cuenta del esfuerzo pedagégico e institucional de transmitir expectativas similares a
hombres y a mujeres.

4.8. Titulacion Técnico Profesional

El indicador Titulacion técnico-profesional evaliia la proporcion de estudiantes que recibe el
titulo de técnico nivel medio, luego de haber egresado de la educacion media técnico-
profesional. Este indicador no contempla a aquellos estudiantes que, habiendo recibido una
educacion media técnico-profesional, no realizan la prictica debido a que inician estudios de
educacion superior. (ACE, 2014, p.1)
Este indicador expresa de forma unidimensional y aproximada la capacidad con que la
formacién Técnica Profesional cumple su objetivo de vincular a los estudiantes con el
mercado del trabajo. En primer término, es unidimensional, por cuanto en su construccién
no convergen constructos que requieran mas de una variable para su medicién, lo que
implica, para efectos practicos, que la eficiencia de la formacién técnica profesional es
reducida a su expresién mas simple, la titulacion, ignorando asi elementos tan importantes
como la percepcién de los alumnos y apoderados respecto de las acciones y gestiones que
genera el establecimiento con su entorno productivo. En segundo término, es aproximado
en virtud que la certificacién del titulo técnico no es garantia de la vinculacién efectiva de
los estudiantes con el mercado del trabajo. Por tltimo, y tal vez lo mas importante, aun
asumiendo que un alto porcentaje de egresados se integra al mercado del trabajo, poco se
logra advertir respecto del dominio adquirido por los estudiantes en los contenidos de
especialidad, razén por la cual la calidad de la ensefianza técnico profesional sigue siendo
una caja negra para las politicas educativas.
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5. Conclusiones

Hoy en dfa la forma de medir la calidad de un establecimiento se ha ajustado a exigencias
mas estrictas que ponen de relieve la importancia de las variables socio-personales de su
alumnado, tales como la convivencia, la autoestima, la participacién y los hébitos de vida
saludable, entre otras. El fortalecimiento de estas variables no solo es una condicién sine
qua non para mejorar el rendimiento escolar, sino que adquiere una consistencia propia
que le es independiente a su rol instrumental dentro de los fines generales de la educacién.

Definir operacionalmente el desarrollo socio personal es l6gicamente una tarea compleja
que implica en el proceso de medicién seleccionar un set muy reducido de dimensiones. Si
bien algunos atributos de interés en el plano formativo como la sustentabilidad
medioambiental, el desarrollo artistico, o la interculturalidad no han sido ponderados
hasta ahora como factores de la calidad educativa, es claro que los esfuerzos en materia de
evaluacién han significado un gran avance respecto de la otrora hegemonia de las pruebas
de rendimiento SIMCE. Este antecedente da cuenta de la transicién a un incipiente
paradigma centrado en la calidad multidimensional de la educacién y el desarrollo integral
del estudiantado.

Al ampliar la mirada de la educacién se diluye en parte la responsabilizacién restrictiva de
los docentes por los aprendizajes de sus alumnos, toda vez que los nuevos indicadores de
calidad emplazan al rol de los diversos actores que integran a la comunidad educativa, en
especial, a las redes institucionales de apoyo que han visto en la escuela una poblacién
cautiva y un terreno fértil para el desarrollo de sus actividades de promocién e
intervencién. Los objetivos de instituciones como Senda, Sename, Junaeb, asi como
Centros de Salud Familiar y/o Comunitaria sintonizan directamente con el logro de
mejores resultados en los indicadores de desarrollo socio-personal. Las intervenciones de
cardcter profesional de los asistentes de la educacién: psicélogos, psicopedagogos,
trabajadores sociales y orientadores, a través de sus talleres y programas, debiesen del
mismo modo expresarse en mejores puntajes OIC.

Este incipiente paradigma de calidad multidimensional ha tenido entre sus bondades
reducir significativamente la brecha entre lo que se exige a los establecimientos y lo que
se mide de ellos, pero a la vez instala nuevas tensiones, esta vez vinculadas con el
funcionamiento del sistema de accountability y las consecuencias del uso de los OIC como
instrumento de control en la politica educativa. Se considera relevante equilibrar el rol de
las mediciones estandarizadas como instrumentos de rendicién de cuentas con su potencial
formativo.

La politica de los OIC, si bien se encuentra en una fase inicial, puede ser mejorada si es
definida con mayor claridad tanto en los objetivos que busca como en la seleccién y
operacionalizacién de sus dimensiones. Resulta importante, por ejemplo, identificar la
orientaciéon de lo que se pretende medir, distinguiendo los resultados individuales que
tributan mas especificamente al desarrollo socio-personal, respecto de las acciones de
promocién o medios con los cuales los establecimientos buscan impactar en dichos
resultados. Ambas orientaciones, aunque son compatibles, refieren a objetos
conceptualmente distintos, poniendo, por una parte, el foco sobre los resultados
individuales y, por otro, sobre indicadores institucionales o de gestién. Ademds, en el
conjunto de OIC es posible identificar indicadores completamente institucionales, como
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lo son los indicadores de Retencién, Equidad de género, Asistencia y Titulacién técnico
profesional.

Los OIC y principalmente su empleo en la evaluacién de los establecimientos educativos
abren un amplio campo para la investigacién empirica. Estudios futuros pueden evaluar el
impacto de cada OIC en el proceso de Ordenacién; determinar la capacidad de
discriminacién de los mismos; estimar los efectos de las reformas basadas en estdndares
sobre los resultados en variables no académicas.

Al revisar cada indicador y las dimensiones que los componen es posible identificar
algunos elementos susceptibles de mejora que ameritan una revisién seria por parte de la
politica educativa a fin de mejorar la integralidad de la educacién y su expresién métrica.
Aunque la definicién del qué medir sera siempre una tarea de naturaleza subjetiva, es decir,
vinculada a los marcos epistemolégicos de quienes evaldan, la rigurosidad técnica e
intelectual asi como la revisién critica, constructiva y constante pueden dar luces respecto
de cémo mejorar tal proceso. Bajo esta l6gica, este articulo pretende aportar las siguientes
recomendaciones:

Algunos indicadores entremezclan en una misma dimensién los fines con los esfuerzos
que los establecimientos realizan para conseguir los resultados deseados, situacién que
podria inducir a interpretaciones equivocas tanto a investigadores como a los tomadores
de decisiones. A modo de ejemplo se pueden considerar los escenarios en donde los
estudiantes califican de forma positiva todos los items vinculados con las actividades de
promocién institucional pero de forma negativa los items asociados a los resultados.

El OIC de Autoestima Académica y Motivacién Escolar requiere ser ampliado
conceptualmente de modo que abarque la nocién global de Autoestima y no solo su
expresién académica, la cual es instrumental al paradigma centrado en el rendimiento.

El OIC de Participacién y Formacién Ciudadana podria incluir una dimensién vinculada
con la mixtura sociocultural, es decir, la capacidad de la escuela para constituirse en un
espacio de encuentro en el que participen sin distincién alumnos de origen social y cultural
diverso. Ademads se sugiere clarificar la nocién de Participacién entregada por la ACE,
puesto que en su mediciéon se evoca la asistencia a actividades organizadas por el
establecimiento, sin que ello implique una democratizacién de la toma de decisiones,
siendo esta tltima la genuina experiencia de participacion.

El indicador de Retencién, pese a su importancia, puede no discriminar con eficiencia la
calidad de los establecimientos educativos, sobre todo en aquellos espacios que concentran
alos estudiantes de quintiles més altos. En este entendido se puede optar por metodologfas
estadisticas con mayor sensibilidad en la identificacién de la desercién o bien por su
reemplazo por otros indicadores de la integralidad educativa.

La construccién del indicador de Equidad de Género debiese proyectarse més alld de la
igualacién de resultados entre niflos y niflas en las pruebas SIMCE, para incorporar
ademas como criterio de calidad la igualdad de resultados en el resto de los OIC. Como
complemento, y para entrar en mayor sintonia con el enfoque de integralidad, el indicador
de Equidad de Género puede ser reformulado en una definicién més amplia que explore la
afectividad, la sexualidad y la diversidad a partir de las percepciones de los estudiantes y
apoderados.
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Los cuestionarios de contexto que emplea la ACE para construir los OIC podrian incluir
preguntas diferenciadas de acuerdo a la modalidad de ensefianza del establecimiento
(Humanista-Cientifico/Técnico Profesional), a fin que la exploracién del indicador de
Titulacién Técnico Profesional pueda responsabilizar de forma mds amplia a los
establecimientos por sus gestiones con el entorno productivo.

La medicién y la evaluacion de la calidad educativa es una tarea de naturaleza compleja y
de consecuencias importantes para la comunidad educativa. Constituye una actividad que
excede a lo técnico y lo procedimental, puesto que son los diferentes actores sociales los
que en definitiva han puesto sus intereses en el centro del debate educativo. La reflexién

y la investigacién tienen el potencial para iluminar esta discusién.
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O Ensino Médio nos Municipios do Grande ABC
Paulista: Analise e Interpretacdo de alguns Indicadores
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O Ensino Médio (EM) no Brasil se caracteriza pelo nivel de ensino onde ocorrem as
maiores discussdes em virtude dos constantes problemas em relagdo ao acesso, a
permanéncia, as altas taxas de reprova¢do e a qualidade do ensino. Este estudo,
utilizando métodos mistos, revela e analisa a situagdo do EM das escolas estaduais do
grande ABC Paulista. O foco da pesquisa estd relacionado aos indices de reprovagio,
distor¢do idade-série, abandono escolar e ao desempenho das escolas no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). Os resultados encontrados mostraram altas taxas
de reprovagio, de distor¢do e de abandono escolar, centralizados, sobretudo no primeiro
ano escolar. Na regido, a cada hora um aluno abandona o EM, revelando uma realidade
empobrecida. A contextualiza¢io desses resultados indicou uma demanda que
responsabiliza alunos, familias, professores e gestores escolares. Paralelamente, os
dados do ENEM revelaram que o pior desempenho ocorreu na drea de Ciéncias da
Natureza e que em todas as cidades analisadas o nivel socioecondémico interferiu no
desempenho das escolas, sinalizando que mesmo em uma das regides mais ricas do pafs
a condigdo social, econémica e cultural dos familiares interfere, em grande medida, nas
aquisi¢des cognitivas dos alunos. Esses resultados podem ser utilizados pelas
autoridades politicas e educacionais para fomentar discussdes sobre a melhoria deste
nivel de ensino.

Palavras-chave: Avaliagio escolar, Ensino médio, Desempenho escolar, ENEM.

High school (HS) in Brazil is characterized by the level of education which has occurred
the highest discussions due to the constant problems in relation to access, the
permanence, the high failure rates, and the quality of education. This study, using
mixed methods, analyzes the situation of the state high schools in region of great ABC
Paulista. This research focus is related to failure rates, age-grade distortion (over-age),
school dropout and school performance at the National High School Exam (ENEM).
The results showed high failure rates, age-grade distortion and school dropout,
centralized, especially in the first school year. In the region, every hour one student
abandons the HS, revealing an impoverished reality. The contextualization of the
results indicated a demand attributing the responsibility to the students, families,
teachers and school managers. In parallel, the ENEM data showed that the worst
performance occurred in the Natural Sciences area and that in all cities analyzed
socioeconomic status interfered in school performance, indicating that even in one of
the richest Brazilian regions, social, economic and cultural conditions of the parents
interfere, largely, in students’ cognitive acquisitions. These results can be used by the
political and educational authorities to promote discussions on improving HS in Brazil.
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1. Introducio*

Os objetivos, fundamentos e as finalidades que orientam o Ensino Médio (EM) no Brasil
foram delineados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, Lei n°
9.394/96 (LDBEN/96). O Art. 35, desta legisla¢do, prevé o EM como etapa final da
Educagdo Basica, em continuidade ao Ensino Fundamental. Recentemente, foi publicada
a Resolugio n. 2, de janeiro de 2012, estabelecendo as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para este segmento, complementando a LDBEN/96. Em seu Art. 2, pode-se
verificar que tais orientagdes se articulam com as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basica (Dcneb, 2013) e retinem principios e fundamentos, que
foram estabelecidos pelo Conselho Nacional de Educagio, para orientar as politicas
educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios na elaboragéo,
no planejamento, na implementagdo e na avaliagdo de programas e projetos curriculares
das escolas que oferecem o Ensino Médio.

O EM apresentou grande expansio que foi iniciada ainda na década de 1990. No entanto,
mesmo atualmente tal processo nido pode ser considerado como universalizado ou
democratizado. H4 ainda indmeros desafios a serem superados como as altas taxas de
alunos fora da escola, curriculo nio atraente, baixos investimentos publicos, baixa
remuneragdo para os professores, infraestrutura escolar inadequada, altas taxas de
reprovacdo, de distor¢io idade-série e de abandono escolar, entre outros.

Nestas Gltimas trés questdes, o Brasil ainda tem muito para avangar. As taxas de
reprovagio no EM ainda sdo elevadas. Os esforgos realizados de 2011 para 2014
conseguiram reduzir as reprovagdes médias no Brasil em apenas 1% (14,2% em 2011 -
13,2% em 2014). No mesmo perfodo, em relagio a distor¢do idade-série, o avango foi de
somente 5% (37% em 2011 - 32% em 2014). Na questdo do abandono escolar, os
ntimeros de 2014 atingem 8,8% de todos os jovens do Ensino Médio (esfera estadual).
Esse nlimero em 2011 era de 10,9% (Censo Escolar, 2014).

O quadro também ¢ limitante quando analisamos as escolas brasileiras na perspectiva
dos dados do Exame Nacional do Ensino Médio. Estudo, em rela¢do ao desenvolvimento
dos alunos no exame (Viggiano e Mattos, 2013), revelou os baixos resultados dos jovens
brasileiros em qualquer uma das cinco areas analisadas (Ciéncias Humanas, Ciéncias da
Natureza, Linguagem e Cédigos, Matematica e Redagdo), com destaque negativo para as
regides Norte e Nordeste.

O Ensino Médio no Brasil tem se caracterizado pelo nivel de ensino onde acontecem as
maiores discussdes face aos constantes problemas em relagdo ao acesso, a permanéncia,
as altas taxas de reprovagdo e abandono escolar, a qualidade do ensino e a falta de
identidade. Neste sentido, este estudo, utilizando dados do Censo Escolar na primeira
tase, revela e analisa a situagdo do Ensino Médio das escolas estaduais do grande ABC
Paulista. Uma regido que compreende sete municipios, com alto nivel socioeconémico e
condigdes sociais acima da média de outras localidades brasileiras. A pesquisa centra-se
nos indices de reprovacio, distor¢do idade-série, abandono escolar e desempenho das
escolas no ENEM. Os resultados encontrados sdo integrados a outras andlises mais

! Projeto Financiado pelo Observatério da Educagdo do Grande ABC (Sdo Paulo).
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detalhadas (segunda fase), que revelam as circunstancias as quais eles foram produzidos.
Trata-se da contextualizagdio dos dados a partir daqueles que residem e atuam no
cotidiano escolar: os diretores. Neste sentido, considera-se que os dados publicados pelo
Instituto Nacional de Estudo e Pesquisa (Inep) oferecem pouco sentido se nio forem
analisados em uma moldura mais ampla, com interlocuc¢do com os fatores condicionantes
de tais resultados, ou seja, as condi¢des em que a aprendizagem dos jovens ocorre.

2. O Ensino Médio e 0o ENEM

O EM teve seus objetivos e fundamentos estabelecidos pela LDBEN/96 (Art. 85), pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais par o Ensino Médio (Resolugio n. 2, 2012) e pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica (Dcneb/2013). O Art.
4°, da Dcneb, estabeleceu que as escolas devem estruturar seus projetos politico-
pedagdgicos, considerando as finalidades previstas na LDBEN/96 para a consolidagdo e
o aprofundamento dos conhecimentos ja adquiridos; para o prosseguimento de estudos;
para a preparagdo bédsica para o trabalho e a cidadania do educando; para o
aprimoramento do educando como pessoa humana e o conhecimento dos fundamentos
cientifico-tecnolégicos.

Quanto as bases da oferta do Ensino Médio, o Art. 5 expressa a formagdo integral, o
trabalho e a pesquisa como principios educativos e pedagdgicos, a educagdo em direitos
humanos como principio orientador, a sustentabilidade ambiental como meta universal, a
indissociabilidade entre educagdo e prética social, a integragdo de conhecimentos gerais
com os profissionais, o reconhecimento e aceitagdo da diversidade, a integragdo entre
educagio e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como base da
proposta e do desenvolvimento curricular. A organizagio curricular, prevista no Art. 7,
integra uma base nacional comum e uma parte diversificada, organizando o curriculo em
areas de conhecimento (Art 8): Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas. Neste contexto, o tratamento metodolégico deve evidenciar, de
acordo com as Dcenb, a contextualizagdo e a interdisciplinaridade.

De acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica e da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (IBGE/Pnad), em 2001 a taxa de atendimento dos
alunos de EM, de 15 a 17 anos, era de 78,4%, passando em 2013 para 81,5%. A taxa
liquida de alunos, jovens com a mesma idade matriculados na escola no ano
correspondente a idade, no mesmo perfodo, passou de 38,4% para 55,5%. Esses dados
revelam que apesar haver um aumento no nimero de jovens matriculados nas escolas
(mais de 80%) somente um pouco mais de 55% estavam cursando o EM.

Desses  55,6% (5.903.692) de jovens que estavam frequentando a escola,
aproximadamente, 63% eram considerados brancos e 75% estavam no quartil superior
(25% mais ricos), mostrando que os brancos e os mais ricos estavam mais presentes na
escola de Ensino Médio. Entre os jovens de 19 anos que concluiram o EM, os dados
mostraram que a taxa de conclusio em 2001 era de 32% e em 2013 o nimero cresceu
para 55,3%. Dos jovens de 15 a 17 anos, 14,3% (1.523.220) ndo tinham finalizado o EM
ou nio estavam estudando no ano de 2013.
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No Brasil, a grande maioria dos jovens do EM estudava na rede estadual em,
aproximadamente, 18 mil escolas, que contavam com um pouco mais de 7 milhoes de
matriculas e, perto de, 3,5 milhdes de alunos estavam localizados no Sudeste brasileiro.

Quanto 2 infraestrutura das escolas publicas de EM, 88,5% possufam abastecimento de
agua, 97,5% banheiro dentro do prédio e 91,8% 4dgua filtrada. Neste contexto, 56,4% das
institui¢des de ensino possufam biblioteca, 93,2% acesso a internet, 91,5% laboratério de
informdtica, 39,4% acessibilidade, 75,5% quadra de esportes e 44,4% laboratério de
ciéncias (Censo escolar, 2014).

O Ensino Médio tem se caracterizado pelo nivel de ensino onde ainda existem
dificuldades de acesso, de permanéncia e de sucesso do jovem. Além disto, trata-se de um
segmento que apresenta as altas taxas de reprovacio, distor¢do idade-série, abandono
escolar e falta de qualidade de ensino.

No contexto da reprovagio de alunos, da distor¢io idade-série e do abandono escolar, as
taxas ainda sdo elevadas, revelando falta de legitimidade deste nivel de ensino,
resultante, entre outras coisas, da crise socioecondmica, da falta de identidade do EM e
de incentivos para esses jovens para permanecer na escola (Krawczyk, 2011). O Quadro
1 sintetiza alguns dados da realidade brasileira, de acordo com dados do Censo
Escolar/Inep (2011, 2012, 2013 e 2014), sinalizando a auséncia de uma politica
educacional e pedagdégica para lidar com os problemas, entre outras.

Quadro 1. Taxas de reprovacdo, idade série e abandono

2011 2012 2013 2014
Taxas de reprovagio 14,2% 13,2% 12,8% 13,2%
Distorgdo idade-série 37% 35% 38% 32%
Abandono escolar 10,9% 10,6% 9,5% 8,8%

Fonte: Elaboragdo proépria.

Em relagio aos estados, a distor¢do idade-série se apresenta elevada em alguns deles.
Existem aqueles que estdo abaixo de 5% (Sdo Paulo, Minas Gerais e Mato Grosso),
aqueles que estdo entre 5% e 10% (Santa Catarina), entre 10,1% e 15% (Goias, Espirito
Santo, Amazonas) e outros que superam os 15% (Parana, entre outros).

Salva, Ramos e Ramos (2016) mostraram no contexto do Rio Grande do Sul que as
escolas de EM apresentavam altas taxas de reprovacio, distor¢io idade-série e abandono
escolar. O estudo, revelando as causas do afastamento dos jovens da escola, categorizou
vérios motivos. Entre eles estd a necessidade de trabalhar prematuramente para auxiliar
a familia; a falta de didlogo com a escola, sendo que esta desconhece os interesses e a
linguagem do jovem; os contetidos escolares que ndo atendem as necessidades dos
Jovens; o descaso dos gestores quando os adolescentes sinalizam se evadir da escola,
metodologias inadequadas; gravidez precoce; falta de clareza nas ac¢oes realizadas a fim
de manter os alunos na escola. Em outro estudo, Néri (2009) revelou que o trabalho e a
falta de motivacdo estavam entre os motivos mais sinalizados pelos jovens de 15 a 17
anos para nio frequentar a escola.

Krawczyk (2011, p. 754) sugere que as deficiéncias e dificuldades do EM na atualidade
estdo relacionadas a “presenca tardia de um projeto de democratizagdo da educagdo
publica no Brasil ainda inacabado, que sofre os abalos das mudangas ocorridas na
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segunda metade do século XX, que transformaram significativamente a ordem social,
econdmica e cultural, com importantes consequéncias para toda a educagio publica”.

2.1. O Exame Nacional do Ensino Médio

O Exame Nacional do Ensino Médio foi criado na esteira das politicas de avaliagdo da
qualidade da educagio brasileira, a partir da criacio do Sistema Nacional de Avaliagio
(SAEB). Trata-se de um exame que visa realizar uma avaliagdo das competéncias basicas
dos jovens com o foco na cidadania e, a0 mesmo tempo, como uma “modalidade
alternativa ou complementar aos exames de acesso aos cursos profissionalizantes pés-
médios e ao ensino superior” (Brasil/Inep, 1998, p. 2).

O exame se tornou conhecido pela utiliza¢io de questdes ndo tradicionais. Quando foi
estabelecido, em 1998, o ENEM foi apresentado como uma nova estratégia para avaliar
diretamente as competéncias dos alunos, definidas por um documento oficial como
“modalidades estruturais de inteligéncia” (Franco e Bonamino, 1999, p. 29). Bizzo et al
(2013, p. 416) sinalizaram que o exame foi recebido pela imprensa brasileira de forma
positiva e amplamente promovido em impressos avulsos oficiais. Ele foi recebido nio
somente como uma estratégia para uma reforma educativa fundamentada em avaliagéo,
mas sobretudo “como instrumento de reforma social, uma vez que supostamente iria
ajudar os estudantes pobres a ingressar na educagdo superior e, além disso, também
poderia direciona-los para o mercado de trabalho”.

Em 2016, um pouco mais de 9 milhdes estudantes se inscreveram no ENEM. Esses
jovens concorriam a mais de 200 mil vagas no ensino superior publico, em mais de 5.500
cursos, de mais de 125 institui¢des no Sistema Unificado de Sele¢do de Universidades
publicas (SISU). Em 2014, o governo havia gastado mais de 450 milhdes, quantia que foi
disputada por empresas privadas especializadas em um processo que dispensa licitagdo,
além da rentncia fiscal exigida para o fornecimento de bolsas de estudo do Programa
Universidade para Todos (PROUNTI).

O ENEM atualmente possui cinco dreas do conhecimento: Ciéncias Naturais e suas
Tecnologias (CN), Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias (LC), Matematica e suas
Tecnologias (MT), Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CH) e Redagio (RE).
Recentemente (2009), o exame sofreu alteragdo em fungdo, entre outras coisas, da criagdo
do SISU. Sua organizagdo anterior previa a aplicagdo de 63 itens em um dia. A atual
prevé 180 itens, aplicados em dois dias e ainda a obrigatoriedade da Redagdo. Com tal
mudanga, vdrias instituicdes de ensino superior comegaram a adotar o exame como
forma de ingresso. O exame engloba uma grande lista de competéncias e habilidades,
juntamente com referéncias conceituais para o conhecimento disciplinar (“objetos de
conhecimento”).

Atualmente, o exame incorporou outras atribui¢des. A Portaria n® 109/2009 ampliou
seus objetivos para trés finalidades: a) avaliagcdo do EM para subsidiar politicas publicas;
certificacdo daqueles que estdo fora da escola e avaliagdo classificatéria para acesso ao
ensino superior. Em 2014, mais de 60 mil participantes, em torno de 10%, se
inscreveram com o intuito de solicitar a certificagdo do Ensino Médio.

O ENEM deixou também de fazer uso da Teoria Cléssica de Itens, neste caso da
utilizagdo simples do nimero de acertos nas questdes, passando a usar a Teoria de
Resposta ao Item (TRI), que aplica pesos diferentes a cada um dos itens utilizados no
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exame. A TRI realiza a redugio da importancia dos itens acertados pelos alunos ao acaso
ou aqueles que sdo demasiadamente faceis. A utilizagdo da TRI e a elaboragio do exame,
utilizando as mesmas competéncias e habilidades, permite comparar dois exames em
anos diferentes. Esta metodologia indica que o nimero de acertos na prova nio tem
correlagdo direta com a nota da parte objetiva. Neste caso, é necessdrio conhecer que
peso foi atribuido para cada questdo, sinalizando que dois jovens que obtenham o mesmo
nimero de acertos podem ter notas diferentes, dependendo de quais itens cada um tenha
acertado.

Lopes e Lopez (2010) sinalizaram que o ENEM pode influenciar os curriculos da
Educagio Bésica, criando algum tipo de controle sobre eles, pois o ingresso ao ensino
superior é, decisivamente, influenciado pela composigio desses curriculos.

Neste sentido, em uma posigdo mais substancial, considera-se que o exame afeta mais
incisivamente o EM, modulando, regulando e, as vezes, reduzindo os curriculos das
escolas as competéncias e habilidades requeridas nas provas. No mesmo contexto, é
necessdrio considerar que ele interfere também nas praticas pedagdgicas dos professores,
incluindo aquelas de avaliagdo. Em outras palavras, muitos professores do EM ensinam
com o foco naquilo que é exigido no ENEM, naquilo que “cai na prova”. A avaliagido do
aluno na escola, neste contexto, é regulada e, muitas vezes, repleta de questdes que ja
fizeram parte do exame em alguma edigdo.

Outros autores, entre eles Vianna (2003), Viggiano, Guariglia e Mattos (2010),
realizaram pesquisas sobre a matriz de criagdo do exame e, simultaneamente, debateram
sobre o papel do exame situado nas politicas de avaliagdes de larga escala realizadas no
Brasil. Outros pesquisadores avaliaram os pressupostos tedricos da prova com o foco na
avaliagdo por competéncias. A evolugdo do ENEM foi analisada por Viggiano, Guariglia
e Mattos (2011) e Ramalho e Nuifiez (2011) apresentaram vdrias discussdes sobre a
dimensdo conceitual do exame. Por fim, Gongalves Jr. (2012) identificou, avaliando o
ENEM de 2009, as competéncias analisadas e discutiu o desempenho dos jovens sobre
elas.

O estudo de Viggiano e Mattos (2013) mostrou que no ambito nacional o pior
desempenho dos alunos no ENEM ocorreu na area de Ciéncias da Natureza (488
pontos). A individualizagio desses dados por regido revela que no Norte do pafs a média
foi 467 pontos, no Nordeste 473, no Centro Oeste 482, no Sul 500 e no Sudeste 503
pontos, com desempenho maior para essas duas tltimas. Nesta pesquisa, os autores
conclufram que esta drea é uma das mais influenciadas pelas desigualdades sociais entre
as regides brasileiras.

Em outro estudo, Travitzki (2018), ao analisar os dados do ENEM 2009 e 2010, revelou
que o nivel socioecondmico (renda familiar, escolaridade dos pais e outros fatores)
explicava 80% da média das escolas com mais de 10 alunos e os outros 20% eram
creditados ao efeito escola. Nesta pesquisa, o autor tinha o intuito de conhecer até que
ponto o ranking de escolas do ENEM tinha validade como indicador de qualidade
escolar. Travitzki estava propondo outro ranking de escolas para ENEM, com base na
nota adquirida, porém mais justo, equitativo e informativo.
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3. As cidades do Grande ABC Paulista

O Grande ABC Paulista, também conhecido como ABC Paulista, regido do Grande ABC
ou ainda ABCD, é formado por sete cidades situadas em uma 4rea de 635 km* e com 2,5
milhdes de habitantes. Estd localizado na regido metropolitana do estado de Sdo Paulo.
Santo André, Sio Bernardo do Campo, Sdo Caetano do Sul, Diadema, Mau4, Ribeirdo
Pires e Rio Grande da Serra sdo municipios com diferentes caracteristicas. A cidade de
Sdo Caetano do Sul, a menor em 4rea, possui o maior IDH-M (2010). A regido possui um
PIB industrial que ¢é considerado o segundo do estado e o terceiro do pais
(aproximadamente R$ 27 bilhoes). A Tabela 1 sintetiza os dados das caracterfsticas da
regido do Grande ABC Paulista.

Tabela 1. Caracteristicas demograficas das cidades

ANOS

Area PosicAo MEDIO ACESSO A
MUuNIciPIO POPULAGCAO TERRITORIALPIB (MILHOES) $“0 IDH-M 2010 INTERNET
Do PIB DE o
Kme (%)
ESTUDO
Santo André 704.942 175,781 17.664.718 33 0,815 (8°) 10 72,7
Sdo Bernardo 805,895 409,478  86.337.388 14" 0,805 (16°) 10 81,7
Sao Caetano 156.362 15,33 11.762.744 48" 0,862 (1°) 11 78,4
Diadema 406.718 30,796 11.786.624 47*  0,757(184°) 08 57,2
Maué 444.136 61,866 7.633.782 79" 0,766 (134°) 09 65,2
Ribeirio Pires 118.871 99,119 1.978.256 287* 0,784 (58°) 09 62,6
Rio Grande da Serra  47.142 36, 341 529.413 816" 0,749 (245°) 09 52,6%

Fonte: Elaboragédo prépria, IBGE — 2011.

Na regido do Grande ABC, em geral, os municipios estdo bem classificados em relagido
ao IDH-M, que tem o intuito de medir o grau de desenvolvimento econdémico e a
qualidade de vida (Educagio e longevidade) oferecida a populagdo. Quanto ao nivel de
renda per capita média das populagdes, Sdo Caetano possufa R$ 2.349,00, Santo André
R$ 1.499,00, Sdo Bernardo R$ 1.894,00, Ribeirdo Pires R$ 974,00, Diadema R$ 917,00,
Maué R$ 815,00 e Rio Grande R$ 747,00 (Observatério da Educagdo do Grande ABC,
2015).

A regido possufa, aproximadamente, 50% dos postos de trabalho no setor de servigos
(RAIS, 2013), sua populagdo tinha, em média, mais de nove anos de estudo e com
avangos no servigo de distribuigdo de acesso a internet. No entanto, trata-se ainda de
area com altas desigualdades. Dados do Observatério da Educagdo do Grande ABC, de
2015, relacionados a desigualdade social (indice Gini), medida que varia entre 0 e 1 (0
ndo desigualdade e 1 maior desigualdade possivel), revelaram que as cidades de Santo
André (0,53), Sdo Bernardo (0,54), Sdo Caetano (0,54) com maiores rendas, eram aquelas
que apresentavam maior desigualdade social (Diadema: 0,43, Maué: 0,44 e Rio Grande
da Serra: 0,39).

A regido do ABC tem sido alvo de varios estudos. Uma dessas pesquisas mostrou dados
do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB) observados, as metas
estabelecidas pelo Inep e as proporgdes de alunos que aprenderam adequadamente na
competéncia de leitura e interpretagdo e na de resolucéo de problemas, sinalizando que
este indicador no Ensino Fundamental I tem tido aumento gradual, constante e
continuo, demostrando avancgos significativos, mas no Ensino Fundamental II a situagio
era mais de estagnagio (Garcia et al., 2016).
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A regido do ABC possufa em 2014, de acordo com dados do Censo Escolar (Inep, 2014),
224 escolas estaduais de Ensino Médio regular. Essas estavam localizadas em Santo
André (55), Sao Bernardo (65), Sdo Caetano (11), Diadema (35). Maua (33), Ribeirdo
Pires (16) e Rio Grande da Serra (9).

O Quadro 2 revela as quantidades de matriculas por municipio no grande ABC entre
2011 e 2014«

Quadro 2: Matriculas Ensino Médio (2011 — 2014) escolas estaduais

MUNICIPIO MATRICULAS ENSINO MEDIO
2011 2012 2013 2014
Santo André 25.047 25.032 24.5T4 23.945
Séo Bernardo do Campo 32.593 32.431 32.273 32.385
Sdo Caetano do Sul 5.785 5.430 5.117 5.024
Diadema 18.494 19.033 19.054 19.080
Maui 17.726 17.467 17.928 18.080
Total 99.595 99.393 98.946 98.514

Fonte: Elaboragdo prépria - Censo escolar 2011, 2012, 2013 e 2014

O ntmero de matriculas tem diminuido ao longo dos anos. Entre 2011 e 2014 esta
redugio foi de, aproximadamente, mil alunos. Quanto a infraestrutura escolar, em geral,
todas as escolas contavam com 4gua encanada, energia elétrica, esgoto e coleta de lixo
periédica. O Quadro 3 sintetiza os dados da infraestrutura das escolas.

Quadro 3: infraestrutura das escolas estaduais — 2014

CIDADES SA SBC  SCS D M RP RGS
Biblioteca 24%2  03%  09%  06%  27% = 31% 11%
Laboratério de informatica 93% 94%  100%  91% 91%  100% 78%
Laboratério de ciéncias 71% 55% 82% 31% 38% 25% 22%
Quadra de esportes 98% 89%  100%  94% 91%  100% 89%
Sala de leitura 78%  95%  91% 94% 76% 50% 78%
Sala para a diretoria 96% 91%  100%  94% 97%  100% 89%
Sala para os professores 96% 95%  100% 100%  94% 94% 89%
Sala para atendimento especial 18% 25% 09% 26% 27% 06% 22%
Sala para atendimento especial 18% 25% 09% 26% 27% 06% 22%
Internet 93% 92% 100% 94% 97% 94% 89%
Banda larga 73% 83%  100%  89% 82% 75% 89%

Dependéncias acessfveis aos
portadores de deficiéncia
Sanitarios acessiveis aos
portadores de deficiéncia
Fonte: Elaboragdo prépria - Censo escolar 2014

15% 20% 27% 17% 21% 19% 22%

18% 28% 18% 14% 33% 38% 11%

4. Metodologia

Este estudo avaliou a situacdo do Ensino Médio das escolas estaduais da regido do
Grande ABC Paulista, analisando suas taxas de reprovacdo, de distor¢do idade-série e de
abandono escolar, em uma série histérica com inicio em 2011 e término em 2014.

2 A porcentagem indicada no Quadro 8 sinaliza o ndmero de escolas que possufam os
componentes da infraestrutura em 2014 (ex: 24% das escolas possufa biblioteca em Santo André).

174



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

Paralelamente, foi analisado o desempenho das escolas no ENEM e a relagdo com o nivel
socioecondmico das instituigdes.

A regido do ABC foi selecionada, pois se trata de uma das 4reas mais ricas do Brasil. Sua
populagdo apresentava, em média, mais de nove anos de estudos e o IDH-M médio, era
de, aproximadamente, 0,8. Em média, as escolas possufam infraestrutura adequada para a
aprendizagem dos jovens, de acordo com as indica¢des realizadas por Soares et al.
(2013). Os resultados encontrados neste contexto dificilmente serdo localizados em
outras regides brasileiras.

Este estudo utilizou as abordagens metodolégicas quantitativa e qualitativa (métodos
mistos). A intengdo atrelou-se a descri¢do e a exploragdo detalhada do fenémeno,
inserido em um contexto social e cultural préprio, a partir da andlise do meio e da
criagdo de hipéteses. (Johnson e Onwuegbuzie, 2004; Onwuegbuzie e Johnson, 2006). Os
métodos mistos apresentam caracteristicas gerais como o ecletismo metodolégico e o
pluralismo paradigmatico (Tashakkori e Teddlie, 2010, p. 273). Trata-se de realizar a
coleta de multiplos tipos de dados com o propésito de ampliar a compreensdo de um
problema. Tais métodos utilizam abordagens de pesquisa quantitativa e qualitativa, com
a utilizagfio de varias formas de dados relacionadas, entre outras, as anélises estatisticas e
textuais. Os instrumentos de coleta sdo variados, abarcando observagoes, dados
censitarios e entrevistas para aprofundamento da realidade estudada (Creswell, 2007).

Os dados quantitativos foram coletados no Censo Escolar/Inep nos anos de 2011, 2012,
2013 e 2014 (taxas de reprovagdo, distor¢do idade-série e abandono escolar).
Posteriormente, foram agrupadas as médias do ENEM das escolas dos sete municipios a
partir dos dados do Inep (http://portal.inep.gov.br/basica-levantamentos-acessar) do
ano de 2013. O ano de 2013 foi selecionado, pois os dados dos municipios da regido do
Grande ABC eram representativos. Cada escola teve seu resultado particularizado nas
areas de Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagem e Cédigos, Matemadtica e
Redagdo. Juntamente com esses dados, foram coletados outros a partir da Prova Brasil
(2013) sobre o nivel socioecondémico (NSE) das escolas.

Participaram do estudo 75 escolas® do grande ABC, sendo que 20 delas pertenciam a
cidade de Santo André, 31 unidades de ensino eram do municipio de Sido Bernardo do
Campo, 11 de Sdo Caetano do Sul, sete de Diadema e seis da cidade de Maud. Trata-se
das unidades escolares, em cada municipio, em que os dados eram representativos (dados
do Ideb/Inep de 2013), sendo a taxa de participagio no ENEM superior a 50%.

Os dados advindos das taxas de reprovagio, distor¢io idade-série e abandono escolar
foram agrupados em tabelas a partir de 2011. Tal situagdo teve o intuito de analisar os
resultados por meio da identificagdo das diferencas, regularidades e similaridades. As
médias do ENEM das escolas dos municipios também foram incorporadas em tabelas,
Jjuntamente com o desvio padrio e o p-valor do teste estatistico.

Foi realizado o teste ndo paramétrico de Mann-Whitney, por meio da ferramenta
estatistica IBM-SPSS (versdo 23), com o intuito de verificar se as escolas com NSE mais

3 Ribeirdo Pires e Rio Grande da Serra nio fizeram parte da amostra, pois a primeira possufa um
ntmero inferior a cinco escolas e a segunda somente uma unidade escolar.
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alto apresentavam melhores resultados do que aquelas com o nivel mais baixo, ou seja,
se as diferengas encontradas nio seriam obra do acaso. Trata-se do teste de significdncia
(p=valor). A abordagem ndo paramétrica foi utilizada em fungio de ser mais adequada no
caso de distribui¢des ndo normais, assim como recomendado por Siegel (1975), como é o
caso das distribui¢des de notas apresentadas nesse estudo (tal verificagdo foi realizada
por meio do teste de Shapiro-Wilk).

Com base nessas andlises quantitativas, buscou-se uma avaliagio mais detalhada,
procurando compreender, baseado na perspectiva dos diretores, as circunstincias as
quais os resultados foram produzidos. Neste caso, trata-se da contextualizacdo dos dados
a partir daqueles que conduzem as escolas.

Para a compreensio de tais circunstancias foram entrevistados quatro diretores de cada
municipio (Santo André, Sdo Bernardo, Sio Caetano, Diadema e Maud). A principio
foram selecionados por sorteio, 15 diretores de unidades de ensino de nivel
socioecondmico mais alto e 15 de nivel mais baixo. No entanto, concordaram em
participar desta pesquisa seis do primeiro grupo e 14 do segundo, perfazendo um total de
20 profissionais de escolas estaduais de Ensino Médio. As entrevistas eram
semiestruturadas, objetivando coletar dados sobre o perfil do diretor (sexo, idade,
formacdo, experiéncia na profissdo, experiéncia naquela escola e carga de trabalho
semanal) e sobre os motivos, na opinido deles, para a ocorréncia das altas taxas de
reprovacio, distor¢io idade-série e abandono escolar e dos resultados no ENEM.
Paralelamente, foram analisados os documentos das escolas, entre eles, o plano de gestio
escolar, realizado para um quadriénio, o projeto politico pedagégico (PPP) e os planos de
aulas dos professores, quando as escolas dispunham dessa documentacgéo.

Esses resultados das andlises qualitativas foram interpretados com o suporte da teoria
fundamentada, uma abordagem indutiva de pesquisa que possibilita a elaboragdo de
teorias substantivas sobre fenomenos sociais (Corbin e Strauss, 1998). Os dados
advindos dos depoimentos, as ideias, as ocorréncias e os fendmenos foram, inicialmente,
analisados com base em uma investigagdo temdtica que possibilitou o agrupamento dos
temas mais recorrentes, aqueles que eram centrais e mais significativos e, tal processo,
deu origem as categorias.

Os dados foram, a partir dessa codificagdo e andlise, detalhados por meio de uma analise
axial, para depois serem filtrados com a utilizagdo de cédigos e descritores,
possibilitando a compreensdo sobre as diferencas, regularidades e similaridades. Um
processo que consiste em reduzir e converter os dados para a criagdo de novas
categorias, ampliando, desta forma, o conhecimento sobre os fendmenos.

5. Resultados

Os resultados sdo apresentados inicialmente revelando: (a) as taxas de reprovacio, de
distor¢io idade-série e de abandono escolar dos alunos do Ensino Médio das escolas
estaduais dos municipios da regiio do grande ABC Paulista, € (D) 0S resultados das
escolas no ENEM em todas as dareas (Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza,
Linguagem e Cédigos, Matematica e Redacdo) e a relagdo com o nivel socioecondémico
das instituig¢des.
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5.1. Taxas de rendimento, distorcio idade-série e abandono escolar

A Tabela 2 indica as taxas de rendimento, de acordo com dados do Censo Escolar/Inep
de 2014.

Tabela 2. Média de reprovagdes (%)

2014 2013

1° 2° 3° M 1° 2° 3° M
Santo André 22,3 15,2 7,5 15,9 23,8 14,7 7,9 16,5
Sio Bernardo 22,9 15,0 8,0 16,4 25,6 15,6 9,7 18,2
Sao Caetano 20,4 14,2 11,8 15,9 21,5 14,9 11,1 16,1
Diadema 15,6 10,4 5,5 11 18,7 10,4 4.4 10
Maui 15,6 10 5,5 11 17,5 12,3 6,3 12,8
Ribeirdo Pires 17,8 7,6 4,0 10,9 19,7 10,4 4,6 12,8
Rio Grande 15,56 11 3,7 11 17,6 9,3 3,0 10,8
Sdo Paulo 16,2 11,4 5,8 11,8 17,7 12,1 6,5 12,9
Brasil 18 11,9 7,2 18,2 17,6 11,4 7,1 12,8

2012 2011

1° 2° 3° M 1° 2° 3° M
Santo André 28,4 15,2 8,0 16,7 28,5 15,4 10 17,3
Sio Bernardo 26 18,2 11,7 19,8 29 20,8 18,1 22,1
Sao Caetano 23,7 19,9 17,5 20,6 27,3 20,2 12,2 20,6
Diadema 17,1 12,6 6,6 12,7 17,3 15,1 7,7 13,9
Maua 17,7 18,4 7,5 18,4 22,92 15,3 10,2 16,7
Ribeirio Pires 18 11,3 4,8 12,3 25,1 15,4 9,8 17,8
Rio Grande 20,7 10,1 8,3 13,8 23,5 15,8 8,7 17,1
Sdo Paulo 18,8 18,5 7,6 14 20,4 14,8 8,9 15,5
Brasil 17,7 12,1 7,5 18,2 19 12,7 8,3 14,2

Fonte: Elaboragdo prépria.

Avaliando a série histérica em todos os municipios, em Sdo Paulo e também no Brasil, h4
uma redugio nas taxas de reprovagdo de 2011 para 2014, no entanto essa diminuigio, em
geral, fol pequena, indicando, em outras coisas, que muitos alunos nio avangaram,
ampliando, em muitos casos, as taxas de distor¢do idade-série. Em 2011 e 2012, a
maioria das cidades apresentava taxa média de reprovacdo maior do que o estado de Sio
Paulo e do Brasil, com ntimeros superando, em alguns casos, os 17% e, em outros, os
20% de reprovagio.

Ainda em 2014, Santo André, Sdo Bernardo e Sdo Caetano do Sul possufam taxas de
reprovagdo mais altas do que a realidade brasileira. Em ntmeros absolutos eram,
aproximadamente, 4.000, 5.500 e 800 estudantes reprovados, respectivamente. Neste
mesmo contexto, as médias mais baixas pertenciam a Ribeirdo Pires, Diadema e Maua.
No cendrio brasileiro, em 2014, aproximadamente, um milhdo de jovens nio
progrediram em seus estudos, ou seja, foram reprovados (Censo Escolar, 2014).

Em 2014, Santo André, Sao Bernardo e Sdo Caetano possuiam as piores médias (22,3%;
22,9%; 20,4%), indicando que de cada 100 alunos, mais de 20 eram reprovados. Nessas
trés cidades, aproximadamente, 5.500 jovens foram reprovados. Nos outros municipios
da regido, as médias ficaram abaixo de 11%, o que também pode ser considerado elevado.

O problema da reprovagdo estd mais centralizado nos primeiros anos. Em todas as
cidades, ele foi maior no inicio da jornada no Ensino Médio. Apesar de ter havido com o
passar dos anos uma diminui¢io nas taxas de reprovacdo, ela ainda é muito elevada. No

177



P.S. Garcia, L. C. Prearo, M. C. Romero e M. Sidnet Bassi

ano de 2011, em algumas cidades os ntiimeros giravam em torno de 25% (Santo André,
Mau4, Ribeirdo Pires, Rio Grande) e em outras (Sdo Bernardo e Sdo Caetano) chegaram,
aproximadamente, aos 30%.

Em 2014, todas as cidades, incluindo o estado de Sdo Paulo e o Brasil, estavam com
taxas de reprovacdo acima de 15% nos primeiros anos do Ensino Médio e, alguns
municipios, acima dos 20% (Santo André, Sdo Bernardo e Sdo Caetano). Esses
municipios possufam taxas mais altas do que a média brasileira.

Em relagio a distor¢io idade-série, a Tabela 3 sintetiza os dados.

Tabela 3. Distorgédo idade-série (%)

2014 2013 2012 2011

1° 2° 3° T 1° 2° 3° T | 1° 2° 3° T 1° 2° 38° T

Santo
André
Sao
Bernardo 23 17 12 18 23 18 18 19 23 19 15 20 | 25 21 17 22
do Campo
Sao
Caetano do 26 21 18 22 25 22 19 22 28 23 21 24 | 27 22 18 23
Sul

20 17 12 17 122 18 13 18|22 18 12 18| 23 19 16 20

Diadema 20 17 18 17|21 19 15 19|22 21 18 20|22 20 16 20
Maui 16 12 10 18|16 15 11 14|19 17 12 17|22 17 14 18
Ribeirs

ibeirdo 16 11 70 12|17 12 7 18|18 18 8 14|16 18 9 13
Pires
Rio Grande

18 14 8 14 | 18 18 8 14|19 14 9 15|28 18 16 20

da Serra
Sio Paulo 19 16 12 16|21 17 18 17|21 18 14 18|22 19 15 19
Brasil 35 80 27 32|87 31 29 33|89 33 381 35|40 34 833 37

Fonte: Elaboragédo prépria.

Na Tabela 3, a coluna “T” (Total) indica que de cada 100 alunos um percentual de jovens
estava com atraso escolar de dois ou mais anos. Santo André, nos anos de 2011, 2012,
2013 e 2014 possufa, respectivamente, 20, 18, 18 e 17 jovens em cada 100 com atraso
escolar. Em geral, analisando a série histérica em todos os municipios, incluindo do
estado de Sdo Paulo e os dados do Brasil, houve redugdo nos indices de distorg¢io idade-
série. A cidade de Rio Grande da Serra foi aquela em que a diminuigéo foi maior ao longo
dos anos.

No entanto, neste contexto, a média brasileira de 2014, apesar da redugio, ainda é muito
alta e indica uma realidade que necessita de interveng¢des urgentes, pois a cada 100
alunos 32 estavam com atraso escolar de dois anos ou mais (Censo Escolar, 2014). Os
municipios de Maua e Ribeirdo Pires foram aqueles que ao longo dos anos analisados
possufam as médias mais baixas de distor¢io.

Assim como nos dados de reprovagdo, as maiores taxas de distor¢do idade-série estavam
mais localizadas nos primeiros anos. Ainda em 2014, todos os municipios apresentaram
taxas superiores a 15%, apesar de uma redugdo ao longo dos anos a partir de 2011. Os
dados mostraram ainda que a maior média, a brasileira, chegou aos 35% no ano de 2014.

Quanto ao abandono escolar deve-se, inicialmente, sinalizar que se trata de um fendmeno
caracterizado quando o estudante deixa de frequentar a escola. A Tabela 4 mostra os
resultados da regido do Grande ABC.
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Tabela 4. Abandono escolar (%)

2014 2013

1° 2° 3° M 1° 2° 3° M
Santo André 5,8 4,6 3,2 4,7 7,7 6,2 3,8 6,2
Sdo Bernardo do Campo 5,6 4,1 3,1 4.5 6,6 4.7 3,3 5,1
Sdo Caetano do Sul 4,4 3,6 3,0 3,7 6,4 5,4 4,1 5,4
Diadema 4,2 5,1 2,9 4,1 6,0 6,4 4,3 5,7
Maua 3,7 2,6 3,0 3,1 5,2 4,6 3,0 4,4
Ribeirio Pires 3,1 2,1 1,1 2,8 5,9 3,4 1,1 3,8
Rio Grande da Serra 6,1 3,6 2,7 4,4 9,4 5,2 5,0 6,9
Sdo Paulo 6,0 4,9 3,5 5,0 6,8 5,7 3,9 5,7
Brasil 10,8 8,4 6,1 8,8 11,5 8,7 6,5 9,3

2012 2011
1° 2° 3° M 1° 2° 3° M

Santo André 8,0 6,8 5,8 7,0 8,4 6,9 5,3 7,1
Sdo Bernardo do Campo 5,6 5,1 4,9 5,1 5,1 4,2 3,6 4,4
Sao Caetano do Sul 4,1 3,6 2,4 3,4 3,6 4,2 2,3 3,4
Diadema 7,8 7,6 5,1 7,0 5,9 4,7 4,5 5,1
Maué 5,5 4,1 2,5 4,2 4,1 2,9 2,5 3,3
Ribeirido Pires 5,4 3,7 2,9 4,2 3,5 2,3 2,0 2,7
Rio Grande da Serra 6,4 7,0 4,7 6,2 5,5 5,9 5,2 5,5
Sdo Paulo 6,4 5,5 3,8 5,4 6,2 5,2 3,9 5,2
Brasil 18,1 9,8 7,4 10,5 18,4 10,1 8,0 10,9

Fonte: Elaboragédo prépria.

As taxas de abandono escolar na regido do Grande ABC Paulista, escolas estaduais, sdo
muito elevadas. No entanto, ainda um pouco abaixo do estado de Sdo Paulo (5,0%) e do
Brasil (8,8%). De fato, os dados brasileiros mostraram uma dura realidade em relagdo a
este fendmeno. Na andlise histérica, 2011 até 2014, é possivel observar que os
municipios de Sdo Bernardo e de Sido Caetano do Sul foram aqueles que nio atingiram
uma redugdo ao longo dos anos e até aumentaram seus niveis.

O abandono escolar seguiu o fendmeno da reprovagdo e da distorc¢do idade-série, sendo
maior nos primeiros anos do Ensino Médio. Os municipios de Sdo Bernardo do Campo e
Sdo Caetano do Sul se constituiram naquelas cidades em que as taxas de abandono, de
2011 até 2014, aumentaram.

No Brasil, em 2014, o ntimero absoluto de alunos que deixou a escola, de acordo com o
Censo Escolar, foi de, aproximadamente, 611 mil estudantes. Realizando o cruzamento
entre a categoria abandono escolar e a de dias letivos (200 dias), conclui-se que a cada 30
segundos um aluno brasileiro do Ensino Médio abandonou estudos. Uma realidade
dificil de ser compreendida nos dias atuais. A situagdo na regido do Grande ABC foi, em
alguns casos, ainda mais tragica, ja que se trata de uma area de nivel socioeconémico
mais elevado. Em Santo André, 2014, o ntimero absoluto de alunos que deixou a escola
foi de 1.099 jovens, sinalizando que a cada 4 horas e meia um estudante abandonou a
escola. Em Sio Bernardo, um jovem a cada trés horas e meia deixou os estudos. Em Sio
Caetano, os dados mostraram que, aproximadamente, um por dia. Em Diadema, um a
cada seis horas. Na cidade de Mau4, um jovem a cada oito horas e em Ribeirdo Pires e
Rio Grande da Serra um a cada dois dias. Uma leitura da regido do grande ABC indicou
que, aproximadamente, a cada hora um jovem do Ensino Médio abandonou a escola.
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5.2. Dados das escolas no ENEM e a relacio com o nivel socioeconémico dos
Jovens.

N

Participaram deste estudo da regido do grande ABC escolas pertencentes a esfera
estadual. Trata-se das unidades escolares em que os dados eram representativos, sendo a
taxa de participacdo no Exame Nacional do Ensino Médio superior a 50%. A Tabela 5
sintetiza os resultados dos municipios.

Em todos os municipios, e na regido do grande ABC como um todo, os dados revelaram
que as menores médias foram as provenientes da drea de Ciéncias da Natureza. Santo
André: 465,8 pontos para as escolas de nivel socioecondmico mais baixo e 487,4 pontos
para aquelas com NSE mais alto, Sdo Bernardo 458,9 e 475,7, Sdo Caetano 451,5 e 487,5,
Diadema 447,8 e 474,9 e Maud 459,3 e 464,8. As notas mais altas, na mesma ordem de
cidades, foram em Redagdo (507,2 e 536,9), Matematica (504,3 e 523,1), Matemética
(497,9 e 561,0), Redagdo (489,1 e 538,6) e Matematica (493,2 e 518,7).

Na cidade de Santo André, os dados indicaram que as escolas com nivel socioecondmico
mais baixo apresentaram médias mais baixas em todas as dreas (Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza, Linguagem e Cédigos, Matematica e Redagdo) do que aquelas com
NSE mais alto. Em Matemadtica e Redacdo essas diferencas foram maiores (23,5 e 29,7
pontos). As diferencas foram estatisticamente significativas nas areas de Ciéncias da
Natureza, Matemadtica e Redagio, indicando que nessas dreas o NSE interferiu nos
resultados.

No municipio de Sdo Bernardo, escolas com NSE mais baixo também obtiveram médias
mais baixas em todas as dreas do que aquelas com nivel socioecondmico mais alto. A drea
de Matemadtica apresentou a maior diferenca (18,8 pontos). Os resultados mostraram que
essas diferengas foram estatisticamente significativas em todas as areas, exceto em
Redagio. Tal situagdo sinaliza que o nivel socioecondmico foi determinante no
desempenho dos alunos no ENEM.

Em Sao Caetano do Sul, os dados revelaram que as escolas com nivel socioeconémico
mais baixo atingiram médias mais baixas em todas as dreas em relagdo aquelas com NSE
mais alto. As areas de Redagdo e Matemdtica apresentaram as maiores diferencas,
respectivamente: 79,7 e 63,1 pontos. As diferengas entre as médias foram
estatisticamente significativas em todas as dreas, sinalizado que o nivel socioeconémico
interferiu nos resultados.

Nas cidades de Diadema e Maud, as escolas com NSE mais baixo também obtiveram
médias menores em todas as dreas em relagdo aquelas com NSE mais alto. No entanto,
diferente dos outros municipios, esses dados, em fun¢io do reduzido nimero de
instituicdes na amostra, ndo permitiram testes estatisticos.

Na Regido do Grande ABC, as anélises sinalizaram que as escolas com NSE mais alto
apresentaram médias mais altas em todas as dreas. As maiores diferengas foram situadas
nas 4reas de Redagdo (36 pontos) e Matematica (29,7 pontos). Os resultados encontrados
revelaram que existem diferencas estatisticamente significativas em todas as areas,
indicando que, nesta regido, o NSE interferiu no desempenho dos alunos. Ele foi
determinante no resultado, ou seja, aqueles que eram mais favorecidos, das classes
soclais mais abastadas, obtiveram melhores desempenhos em relagido aos seus colegas
mais pobres.
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Tabela 5. Municipios, areas do ENEM e pontuagdes das escolas

CIENCIAS CIENCIAS DA LINGUAGENS E
HUMANAS NATUREZA CODIGOS
NSEB NSEA NSEB NSEA NSEB NSEA
Média 506,9 519,1 465,8 487, 4 494,9 508,6
Santo André D. P. 7,80 31,6 10,1 17,5 10,3 27,5
Sig. 815 ,046 ,247
Média. 498,5 515,38 458,9 475,7 495,9 508,8
Sao Bernardo D. P. 14,2 24,7 10,1 25,8 13,4 22,9
Sig. 0,009 0,019 0,078
Média 487,9 538,5 451,5 487,5 479,8 527,7
Sdo Caetano D. P. 7,20 33,7 8,50 34,9 6,89 27,0
Sig. 0,004 0,009 0,004
Média 493,0 529,5 4478 4749 483,1 511,1
Diadema D. P. 7,63 56,0 10,0 44,5 5,26 47,2
Sig. - - -
Média 490,2 511,8 459,3 464,8 481,1 500,1
Maué D.P. 15,4 2,77 19,9 9,08 20,5 7,86
Sig. - - -
.. Média 497,9 521 457 ,4 478,4 490,3 511,9
Regido do ABC 1 °)y 12,6 29,8 11,6 26,7 18,2 25,5
Sig. < 0,01 < 0,01 < 0,01
MATEMATICA REDACAO
NSEB NSEA NSEB NSEA
Média 502,0 525,5 507,2 536,9
Santo André D.P. 10,7 38,7 26,2 41,9
Sig. 0,015 0,029
Média. 504,53 523,1 514,0 530,2
Sio Bernardo D.P. 8,84 33,6 26,5 42,0
Sig. 0,021 0,299
Média 497,9 561,0 470,5 550,2
Sdo Caetano D. P. 11,9 45,7 19,8 40,2
Sig. 0,004 0,004
Média 485,7 525,0 489,1 538,6
Diadema D. P. 13,2 44,5 8,568 49,5
Sig. -
Média 498,2 518,7 468,5 516,56
Maui D.P. 3,71 12,8 16,7 8,25
Sig. -
.. Média 499,9 529,6 499,3 535,38
Regido do ABC D.P. 11,1 37,6 28,3 39,4
Sig. < 0,01 < 0,01

* NSEB* Nivel Socioecondmico Baixo. NSEA: Nivel Socioecondmico Alto.
Fonte: Elaboragdo prépria.

* Os dados sobre o nivel socioeconémico das escolas foram coletados a partir da Prova Brasil de
2013.
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6. A contextualizacao dos resultados: Dados dos
diretores escolares

A contextualizagio dos dados encontrados foi realizada a partir de entrevistas realizadas
com diretores de escolas de Ensino Médio da regido do grande ABC Paulista e por meio
de uma anélise documental. Esses profissionais apontaram vérios pontos como fatores
determinantes para as altas taxas de reprovagdo, de distor¢io idade-série, de abandono
escolar e para os resultados das instituicdes no ENEM. Os dados permitiram uma
categorizagio, agrupando indicativos que responsabilizavam os alunos, as familias, os
professores e a secretaria de educagdo.

No primeiro caso, em relagdo a responsabilizacdo dos alunos, foi indicado o elevado
ntimero de faltas semanais dos jovens (alto indice de absentefsmo):

Todas as semanas temos iniimeras faltas dos alunos...tem aluno que nem aparece na escola.
(Diretor, 09)

Alguns alunos ndo comparecem na escola, ndo justificam suas faltas. Ai num momento ele
aparece. Quando aparece ndo faz nada e de repente some de novo. (Diretor, 07)
A falta de interesse e de motivagio com os estudos, traduzida pelo nlimero de atrasos nas
aulas, desinteresse com os contetidos escolares:

Quando o aluno percebe que ndo estd indo bem, ele comega a faltar ainda mais e quando
pega o boletim e vé que jd estd praticamente reprovado ele desiste, ele some da escola.
(Diretor, 18)

Desprezo com as tarefas de casa:

Hoje em dia é dificil um aluno de ensino médio que faz a ligdo de casa. Somente um
pequeno grupo, mas pequeno mesmo. A coisa é assim, se um aluno faz, os outros copiam,
sabe, é sempre assim. (Diretor, 13)
A auséncia de postura do jovem, traduzida pelo desrespeito com os professores e,
algumas vezes, com os préprios colegas. Situagdes revestidas por ameagas, ofensas ou
agressdes ao professor, funcionéario ou a outro aluno e pela insisténcia do uso do celular
em sala de aula:

Vocé pede para desligar o celular e eles colocam no modo de wvibrar, escondem, e ndo
desligam... as vezes sabe ficam ouvindo misica em sala de aula e outras vezes trocando
mensagens, ¢ um total desrespeito com os professores. (Diretor, 02)

A necessidade de trabalhar, traduzida pela demanda social e econdmica da familia:

Muatos jovens nesta fase precisam trabalhar para ajudar as familias e desta forma eles
deixam a escola. (Diretor, 12)
Neste processo, hd que se destacar que para quase metade dos diretores ha um ciclo para
muitos estudantes que se inicia com a reprovagdo, que acaba provocando a distorgio
idade-série e, por fim, a evasio do jovem.

No segundo grupo, os diretores responsabilizavam as familias. A grande questao situada
por eles estava relacionada a falta de participagido dos familiares nas atividades escolares

dos filhos. Todos os diretores registraram descaso dos pais com a educagdo escolar dos
filhos:

Os pais ndo partictpam da vida escolar de seus filhos e se participam ou quando é sempre
para criticar a escola ou o diretor ou o professor. (Diretor, 09)
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Tudo agora é na escola. Nos fazemos o que os pais deveriam fazer. Daqui a pouco o que
serd que teremos de fazer, quem sabe, dar nota para todos. (Diretor 13)

Em relacdo aos professores, varios depoimentos surgiram. O Tabla 6, sintetiza os dados.

Tabla 6. Depoimentos dos diretores sobre os professores

AFIRMAGAO FREQ. AFIRMAGAO FREQ.
Alto indice de faltas d i .
o indice de faitas dos 14 Aulas repetitivas e entediantes 09
professores

Desinteresse pela
aprendizagem do aluno
Falta de participagdo nas
atividades (Reunides de pais, 11
conselho de classe)

Nio cumprimento dos

conteddos propostos no 10 Falta de pontualidade em sala de aula 06
planejamento

11 Falta de interesse pelo aluno 09

Baixo grau de colaboragio ou trabalho em

- 07
equipe

Falta de cuidado com a documentagio do
10 aluno, sobretudo os registros no diario de 05
classe e a construgio de relatérios
Falta de estratégias para lidar com a
disciplina em sala de aula

Falta de estratégias para
motivar os estudantes

Falta de formagdo do professor 10 05

Fonte: Elaboragdo prépria.

Entre as frequéncias mais altas, acima de dez, estio questdes delicadas em relagdo as
escolas brasileiras: o absentefsmo do professor, a falta de participagdo docente na escola,
a formacdo do professor, entre outros.

Quanto a secretaria de educagdo, os argumentos captados nas entrevistas mostraram que
acontecem duas situagdes. A primeira se relaciona a quantidade de exigéncias e
cobrangas em relagdo ao rendimento dos alunos no IDEB ou no ENEM. Os diretores
sinalizaram que a cada momento tem uma coisa nova para ser realizada. A segunda esta
atrelada a falta apoio para as escolas, relacionadas, sobretudo a necessidade de
professores substitutos ou, as vezes, de infraestrutura bdsica, como tinta para impressora

e papel, ou ainda a questdo, em alguns casos, das salas de aulas lotadas.

Por fim, a partir da analise documental e também das entrevistas, surgiram trés fatores
que podem ser agregados a contextualizagdo dos dados. Nas escolas verificou-se a: a)
Auséncia de projetos para lidar com o absentefsmo dos alunos e dos professores. As
instituigdes ndo tinham estratégias para enfrentar esses problemas e, em algumas delas,
tal situagdo ndo era nem conhecida e nem prioridade. b) Falta de programas de
monitoramento dos alunos. Apesar da preocupagio das equipes gestoras no
acompanhamento dos alunos, com procedimentos assentados, sobretudo sobre a parte
cognitiva do jovem (acompanhamento da nota e da disciplina escolar), havia caréncia de
entendimento quanto ao monitoramento, periodicidade e formas de atuagdo. ¢) Falta de
formagdo do diretor. Auséncia de conhecimento sobre as politicas educacionais, sobre a
gestdo do planejamento, de pessoas e de resultados, sobre as culturas juvenis, entre
outras.

7. Discussio dos resultados

Uma das primeiras sinalizagdes deste estudo relaciona-se ao fato de a regido do grande
ABC apresentar médias de reprovagio elevadas e mais concentradas nos primeiros anos
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do Ensino Médio. Neste processo, a cidade de Sdo Caetano possuia os piores resultados
entre as escolas estaduais dos sete municipios. A distor¢do idade-série também era
elevada e centralizada nos primeiros anos, sendo Sdo Caetano e Diadema os municipios
com os indices mais altos.

As taxas de abandono escolar na regido também eram muito elevadas, apesar de estarem
abaixo do estado de Sdo Paulo e do Brasil. As cidades de Santo André e Rio Grande da
Serra possufam os piores resultados. Os dados deste estudo sinalizaram uma situagio
critica quanto a evasdo escolar da regido do grande ABC Paulista. De fato, o dado mais
significativo encontrado neste estudo atrela-se a questio de que a cada hora um jovem
do Ensino Médio abandona a escola.

Situagdo similar havia sido encontrada, recentemente, em um estudo no Rio Grande do
Sul (Salva, Ramos e Ramos, 2016), revelando altas taxas de reprovagdo, de distorcdo
idade-série e de abandono escolar, localizadas mais no primeiro ano do Ensino Médio,
mostrando que parece nio se tratar de um fenémeno local da regido do grande ABC.

As consequéncias desse atraso escolar afetam o prosseguimento dos jovens rumo as
universidades. Neste sentido, muito deles que abandonaram os estudos, quando
retornam o fazem por meio das agdes e das inciativas da Educagio de Jovens e Adultos,
realizando um tipo de educagio que hd ainda gera muita controvérsia no Brasil.

Neste presente estudo, a compreensio deste cendrio empobrecido sinalizou uma
demanda relacionada a responsabilizagio dos alunos, das tamilias, dos professores e da
secretaria de educagdo. No primeiro caso, foram indicados como fatores relevantes o
elevado indice de absenteismo dos jovens, a falta de motivagdo com a escola e com os
estudos, a falta de postura do estudante e a necessidade de trabalhar. No segundo, foi
citada a auséncia de participa¢do dos familiares nas atividades escolares dos filhos. No
terceiro, foram sinalizados o alto indice de absenteismo, o desinteresse pela
aprendizagem do aluno, a falta de participagdo das atividades da escola, a auséncia de
estratégias para motivar os estudantes, a formacgdo precaria do professor, as aulas
repetitivas e entediantes, entre outros. Por fim, quanto a secretaria de educagio, os
argumentos se atrelaram as altas exigeéncias, a falta de apoio e a criagdo de salas de aulas
superlotadas. Aliadas a essas categorias, as institui¢gdes careciam de projetos para lidar
com o absentefsmo dos alunos e dos professores, de programas de monitoramento dos
alunos, de conhecimento sobre as politicas educacionais, sobre a gestdo do planejamento,
de pessoas, de resultados e estratégias para lidar com as culturas juvenis, entre outras.

Observa-se que ndo hd uma unica causa que determine a reprovagio, a distorgdo e o
abandono escolar e os baixos resultados no ENEM, na opinido dos diretores. Neste caso,
existe uma multiplicidade de fatores que, possivelmente, devem atuar juntos e em graus
diferentes sobre os diversos os fenomenos. Tal situagdo indica que as solugdes para o
enfrentamento de tal crise também deverdo ser baseadas em multiplas intervengdes no
nivel do sistema, da escola, do professor, da familia e do aluno.

As causas do afastamento dos jovens da escola encontradas por Salva, Ramos e Ramos
(2016), apresentam similaridade com as localizadas neste presente estudo: necessidade
do jovem trabalhar; auséncia de didlogo com a escola; contetidos escolares distantes da
realidade dos jovens; descaso dos gestores; metodologias inadequadas e gravidez
precoce, entre outros. Néri (2009) mostrou que entre as razdes mais indicadas pelos
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jovens de 15 a 17 anos para nio frequentar a escola estavam a necessidade de trabalhar e
a falta de motivacdo. Todos esses aspectos sdo relacionados a questio social e a realidade
escolar. Podemos compreender que hd alguma semelhanga entre o que os alunos
indicaram como justificativas para abandonar a escola e as sinaliza¢des realizadas pelos

diretores neste estudo.

A reprovagio esta fortemente relacionada a distorgio idade-série e a evasdo escolar. Para
muitos alunos do grande ABC trata-se de um ciclo perverso que tem inicio na
reprovacdo e termina na evasdo escolar. Krawczyk (2013) afirma que muitas pesquisas
revelaram que a evasdo no EM acontece, em geral, quando o jovem é informado de seus

resultados escolares, mesmo que parciais, e esses indicam uma possivel reprovagio.

Em outro estudo Krawczyk (2011, p. 756) afirma que a evasdo que persiste nos tltimos
anos, depois da politica de expansido do EM, “aponta para uma crise de legitimidade da
escola, que resulta nio apenas da crise econdémica ou do declinio da utilidade social dos
diplomas, mas também da falta de outras motivacdes para os alunos continuarem
estudando”.

A discussdo em relagio ao ENEM mostra que os resultados deste exame ndo foram
adequados em nenhuma das dreas, no entanto eles foram piores na area de Ciéncias da
Natureza. Tais resultados vdo ao encontro dos dados encontrados por Viggiano e
Mattos (2013) onde, entre as médias de todas as areas do ENEM, a mais inferior situou-
se em Ciéncias da Natureza. Os autores mostraram que a média nacional nio foi superior
aos 488 pontos.

Um dos motivos que explica tal fato reside na questdo de que no Ensino Médio existe,
em geral, uma caréncia de professores com formacdo adequada (Brasil: 41%) e, em
particular, nas disciplinas relacionadas as ciéncias exatas. De acordo com dados da
Sinopse Estatistica da Educagdo Basica, no ano de 2010, somente 20% dos docentes com
formagdo superior que atuavam no EM possufam formagio especifica em relagdo as areas
de Ciéncias, Fisica ou Matematica. Dados do Observatério da Educagdo do grande ABC
revelaram, a partir do Censo Escolar de 2014, que hd um grande nimero de docentes
sem licenciatura na disciplina que atuam. Em geral, em nimeros aproximados, Santo
André possufa 36% de seus professores sem certificagio apropriada, Sdo Bernardo 30%,
Sdo Caetano 32%, Diadema 36%, Maua 32%, Ribeirdo Pires 42%, Rio Grande da Serra
48%. Especificamente, nas dareas de Qufmica e Fisica, os mesmos municipios
apresentaram, respectivamente: 29% e 76%, 15% e 68%, 22% e 55%, 25% e 84%, 20% e
60%, 28% e 61%, 78% e 47%. Nessas mesmas duas dreas no Brasil faltam 40% e 60% de
docentes com credencias adequadas para atuar no EM. Tal problema, entre outras
coisas, esté relacionado a falta de atratividade na carreira.

O presente estudo mostrou que as diferengas entre as dreas foram maiores em Redagio,
em alguns casos superando 65 pontos, e em Matemdtica, em algumas cidades, superior a
63 pontos. Em todas as 4reas, as maiores desigualdades foram encontradas na cidade de
Sdo Caetano do Sul (CH=50,6 pontos, CN=36, LC=47,9, M=63,1 e RE= 79,7). Uma das
explicacoes para tal fato pode estar atrelada as altas desigualdades sociais encontradas
no municipio (indice Gini maior da regido).

Quanto ao nivel socioecondmico e os resultados, em Santo André as escolas com nivel
socioecondmico mais baixo apresentaram médias mais baixas em todas as areas, sendo
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que as diferencas foram estatisticamente significativas nas areas de Ciéncias da
Natureza, Matemadtica e Redagdo, indicando que realmente nessas NSE interferiu nos
resultados. Em Sio Bernardo, o resultado foi bem parecido. A diferenca s6 nio foi
estatisticamente significativa em Redacgfo. Na cidade de Sdo Caetano, em todas as 4reas
foram encontradas diferencas estatisticamente significativas, sinalizado a interferéncia
do NSE nos resultados dos alunos. Por fim, nos municipios de Diadema e Maua, as
médias das escolas com menor NSE também foram mais baixas em todas as areas.

A andlise da regido do grande ABC revelou que as escolas com NSE mais baixo
apresentaram médias mais inferiores em todas as dreas, sendo notada a existéncia de
diferengas estatisticamente significativas, indicando a interferéncia do nivel
socioecondmico nos resultados. Tal situagdo indica que aqueles jovens mais favorecidos
socioeconomicamente obtiveram melhores desempenhos em relagdo aos seus colegas
mais pobres. Sinalizagdo similar foi encontrada por Travitzki (2013), que analisou dados
do ENEM 2009 e 2010. Este autor mostrou que o nivel socioeconémico explicava 80%
das médias das escolas. No entanto, os dados deste presente estudo sio mais
representativos, pois a taxa de participagdo no ENEM foi superior a 50%.

8. Consideracgoes finais

Esta pesquisa revelou e analisou a situag¢do do Ensino Médio das escolas estaduais de
uma das regides mais importantes do Brasil, o grande ABC Paulista, com o foco
associado as taxas de reprovagio, de distor¢io idade-série, de abandono escolar e ao
desempenho das escolas no Exame Nacional do Ensino Médio.

Este presente estudo tem como premissa a questdo de que os resultados divulgados pelo
Inep, de carater quantitativo, apresentam pouco sentido se ndo forem contextualizados e
analisados em um quadro mais amplo, que dialogue com os fatores condicionantes de tais
resultados.

Trata-se de um estudo que indica e adverte que mesmo em uma das regides mais ricas do
Brasil, as médias de reprovagio, de distor¢io idade-série e de abandono escolar, apesar
de queda de 2011 para 2014, ainda sdo muito elevadas e concentradas no primeiro ano do
Ensino Médio. As causas encontradas apontam para multiplos fatores, envolvendo
alunos, familias, professores e gestores escolares.

Ha ainda uma questdo muito mais alarmante atrelada ao fato de que a cada hora um
Jovem deste segmento abandona a escola. Um achado preocupante para as autoridades
politicas, educacionais, gestores, professores, pais e comunidade, que indica a necessidade
urgente de politicas educacionais no nivel do sistema, da escola, do professor e da sala de
aula.

Destaca-se, em relagdo ao ENEM, que as médias mais inferiores se situaram na area de
Ciéncias da Natureza. Em todas as cidades analisadas o nivel socioecondmico interferiu
nos resultados. Tal situagio nos autoriza a concluir que as condig¢des socioecondmicas e
culturais das familias explicam, em grande medida, as competéncias e as aquisi¢des
realizadas pelos alunos (desempenho). No entanto, é interessante destacar que mesmo
em uma das regides mais ricas as desigualdades sociais continuam se transformado em
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desigualdades escolares e que a atuagdo das escolas, o trabalho escolar, ndo tem atenuado
esta realidade.

As conclusdes finais deste estudo deveriam ser tomadas com seriedade pelas autoridades
politicas e educacionais, incluindo gestores e professores, da regido do grande ABC. Elas
indicam uma demanda que exige iniciativas e agdes urgentes a serem realizadas na
regido e nos municipios.
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Este trabalho trata da avaliagdo do ensino superior pelo viés dos alunos. A partir de
andlise bibliografica e documental, discute as abordagens epistemolégicas da
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1. Introducio

Nas universidades brasileiras, a avaliagio do ensino pelos estudantes ainda é um tema
negligenciado. Cada instituic¢do é livre para desenvolver seus métodos e instrumentos e
aplicé-los conforme a sua necessidade (SINAES, 2003), porém, na prética, observa-se que
essa avaliagdo ou ndo tem sido implementada ou nio tem produzido os efeitos desejados.

O tema avaliagdo é sempre polémico, pois envolve a definigio de critérios e métodos que
dificilmente sdo aceitos por todos os envolvidos, principalmente entre os sujeitos
avaliados. Diferentemente da avaliagdo do aluno, em que o professor é o avaliador e o
aluno o avaliado, na avaliagdo do ensino o professor ocupa o lugar de ambos, avaliador e
avaliado — visto que ndo se pode separar a figura do professor da do ensino. Como as
praticas entre os docentes possuem uma grande variabilidade, tais critérios de avaliagdo
sdo de dificil consenso e, muitas vezes, até geram conflitos (Chonko, Tanner e Davis,
2002).

A auséncia dessa avaliagdo do ensino pelos alunos traz consequéncias para ambos os
lados envolvidos. Dos professores, retira a possibilidade de um feedback sobre a sua
atividade, ou seja, de saber quais sdo os seus pontos fortes e onde ou o que precisa ser
melhorado na sua pratica (Marsh, 1984). Os alunos, por sua vez, também sio
prejudicados, pois, na auséncia de um meio de comunicagio com o seu curso, eles ndo sdo
ouvidos de forma oficial e assim permanecem sem voz durante sua formagdo (Bobbio,
2012).

Este trabalho teve por objetivo conhecer alguns aspectos que envolvem a avaliagdo do
ensino pelos alunos no ambito universitdrio. As perguntas que nortearam a pesquisa
foram: Quais sdo as abordagens epistemolégicas da avaliagdo? Como estd a situagdo da
avaliagdo do ensino no Brasil? H4 modelos de avaliacdo disponiveis? Através das
respostas, espera-se contribuir com a atividade de docéncia e de gestdo dentro das
universidades.

2. Abordagens epistemoldgicas da avaliacido

Historicamente, a avaliagdo educacional tem sido orientada por dois pressupostos
epistemolégicos: o positivista e o naturalista. O primeiro, também chamado racionalista
ou quantitativo, defende a objetividade e a neutralidade necessarias a ciéncia. O segundo,
também conhecido como subjetivista ou qualitativo, ndo exige nem objetividade e nem
neutralidade absolutas, pois considera a complexidade dos fatores em jogo (Franco,
1990).

O paradigma positivista enfatiza as caracteristicas observaveis e mensurdveis da
avaliagdo. Considera que um bom instrumento de medida seja essencial para garantir a
confiabilidade dos dados (Brandalise, 2010), pois os resultados é que sdo importantes na
pesquisa (Franco, 1990; Herrera, Cano, Hernandez y Morales, 2012). Nessa linha, os
questiondrios sdo predominantes como instrumentos e a avaliagdo aparece como o
resultado de uma série de medigdes entre o programado e o alcangado. Durante o século
XX, estes métodos avaliativos quantitativos predominaram nas avaliagdes educacionais
devido, principalmente, as facilidades relativas ao tratamento dos dados (Sobrinho,
2004).
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As criticas feitas ao modelo quantitativo referem-se a explicagido da realidade por uma
moral com tendéncias utilitaristas, pragmadticas e individualistas, onde o progresso seria
resultado apenas de uma gestdo eficiente: encontrar o problema e resolvé-lo (Sobrinho,
2004). A partir destas criticas surge o paradigma naturalista, que se utiliza de
Instrumentos como entrevistas e autoavaliagbes para questionar com maior
profundidade, valorizando as situagdes e os contextos envolvidos em cada avaliago.

Atualmente compreende-se que ambos os paradigmas possuem limitagdes (Brandalise,
2010). A objetividade é um aspecto importante porque numa avaliagio a quantifica¢io e a
comparagio necessdrias sé podem ser feitas através de dados objetivos. Ndo usar dados
quantitativos pode levar aos vicios de um subjetivismo exclusivista, onde hi
relativizagdo de todas as avaliagdes e auséncia de critérios de qualidade, gerando
interpretacdes distorcidas da realidade. Porém, o objetivismo também precisa reconhecer
a dimensio social e intersubjetiva do conhecimento, pois ndo é possivel objetividade sem
subjetividade, nem quantitativo sem o qualitativo (Sobrinho, 2004).

Um processo avaliativo ndo deve limitar-se a um unico paradigma. Conforme
Depresbiteris (2008), a avaliagdo da educagdo exige que se combinem véarios enfoques,
metodologias, instrumentos e estratégias, equilibrando objetividade e subjetividade.
Ambas as abordagens devem ser complementares e usadas em fungdo das necessidades
do processo avaliativo.

Na pritica atual, tem-se optado por utilizar as nomenclaturas somativa e formativa para
referir-se aos modelos de avaliagdo. Em linhas gerais, define-se como somativa a
avaliagdo feita ao final do processo, através de avaliagdes quantitativas, para que o sujeito
avaliado seja classificado. A avaliagdo formativa, por sua vez, é realizada durante o
processo, com caracteristicas mais qualitativas, para verificar se os objetivos propostos

toram alcangados e fazer as interferéncias necessérias.!

3. A caréncia de avaliacao do ensino no Brasil

Dentre as diversas atividades que ocorrem dentro da universidade, na graduagdo o
ensino é a principal. O estudante vai a universidade para aprender algo, como uma
ciéncia ou uma profissdo. A sociedade, por sua vez, exige profissionais competentes nas
diferentes dreas de atuagdo. As demais atividades como pesquisa, extensdo e gestdo
funcionam como auxiliares e complementares ao ensino. Nessa situagio, a figura do
professor é insepardvel da atividade de ensino. Seja ele entendido como mediador,
facilitador, apresentador de significados ou de novas ideias, a responsabilidade do ensino
em cada disciplina do curriculo recai sobre o professor. Sua atividade dentro da sala de
aula reflete a qualidade deste ensino, da aprendizagem e da interagdo com os alunos
(Morais, Almeida e Montenegro, 2006).

! Estes termos foram propostos por Scriven (1967), em um trabalho onde o autor desenvolve
aspectos da avaliagdo de curriculos, mas assevera que as consideragdes podem ser transferidas
para outras esferas de avaliagdo. A popularizagdo dos termos, entretanto, deu-se a partir do
trabalho de Bloom e colaboradores (1983), intitulado “Manual de Avaliagdo Formativa e
Somativa do aprendizado escolar”. O trabalho de Bloom (1983) é voltado para a aprendizagem em
sala dos alunos e inclui, ainda, a avaliagdo diagndstica, realizada ao inicio do semestre ou ano
letivo.
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A cultura de avaliagdo do ensino é uma pratica ja consolidada nos paises anglo-saxdes.
Pafses como os EUA possuem a avaliagio da qualidade do ensino ou da docéncia desde a
década de 1920 (Sobrinho, 2003). H4 muitas metodologias, instrumentos e pesquisas a
respeito do assunto, tratado de forma mais objetiva e analitica (Lucas et al., 1997; Marsh,
1984; Ramsden, 1991). No continente europeu, essa prdtica é mais recente, mas vem
crescendo desde a Declaragdo de Bolonha (Morais, Almeida e Montenegro, 2006).
Portugal apresentou durante décadas uma situagdo semelhante & do Brasil, em que a
avaliagdo do ensino ndo era prioridade. Muitas vezes até existiam tais avaliagdes, mas
somente com o objetivo de cumprir procedimentos burocraticos, sem envolvimento real
com o ensino ministrado. Tendo a consciéncia da importancia da avaliagdo do ensino,
atualmente o pafs tem buscado pesquisar e implementar essas avaliagdes em nivel
nacional (Fernandes, 2008; Morais, Almeida e Montenegro, 2006).

No Brasil, ndo ha uma tradi¢do de avalia¢do formal do ensino ou da docéncia. Porém,
tanto disciplinas quanto professores costumam ser avaliados informalmente dentro de
cada curso superior, seja pelos alunos ou pelos préprios colegas. Em algumas
universidades onde a autoavaliagdo é institucionalizada hd avaliagdes de disciplinas
disponiveis, mas estas sdo eletivas e utilizadas de acordo com o interesse do docente ou
do curso a que a disciplina pertence. Nesses casos, a avaliagdo dificilmente ocorre sem a
presenca dos alunos. Atualmente, o Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior
(SINAES) enfatiza a necessidade da autoavaliagdo dos cursos e deixa em aberto a
defini¢do dos critérios, para que os préprios cursos possam definir suas prioridades. O
objetivo é que essa autoavaliagdo gere informagdes — inclusive relacionadas ao ensino -
que promovam melhorias dentro de cada curso (SINAES, 2003).

A caréncia de avaliagdo da docéncia estd relacionada com algumas caracteristicas da
universidade brasileira. Aqui, de modo geral, a carreira docente requer um titulo de
doutorado que, por sua vez, é realizado dentro dos programas de p6s-graduagdo (PPGs).
Diferentemente da graduagio, que possui o foco no ensino, a pés-graduagio possui o foco
na pesquisa, e é para ela que os doutores sdo formados. Nos PPGs, embora haja excecoes,
sdo escassas as atividades visando a docéncia - exceto pela disciplina de estdgio docente,
presente na maioria dos cursos, onde o aspirante a mestre ou doutor ministra aulas sob
acompanhamento e avaliagdo do seu orientador. Embora seja essencial que o ensino se dé
também através da pesquisa, na formagio ndo hd essa énfase, pois a formacdo de
doutores, majoritariamente, nio se relaciona com a formacgio de professores. Entretanto,
ao ingressar na universidade, o recém-admitido terd que estar pronto para assumir tanto
a pesquisa quanto a docéncia, tendo sido preparado apenas para a primeira.

Durante a carreira, a avaliagdo dos docentes também acaba sendo direcionada para a
pesquisa, pois a maioria deles deseja participar de PPGs como pesquisador e contribuir
com o seu trabalho para produ¢io de conhecimento. Para isso, entretanto, necessitam
adaptar-se aos critérios estabelecidos pelos PPGs, que, por sua vez, seguem os
indicadores de avaliagdo da produgdo intelectual utilizados pelas agéncias financiadoras
da pés-graduacdo (CAPES, 2016). Logo, para o professor, esses critérios funcionam
como metas, que podem ou ndo ser alcangadas, mas que sdo determinantes para a sua
inser¢do ou permanéncia dentro dos PPGs. Portanto, pode-se considerar como uma
avaliagdo informal, pois embora nio influencie o plano de carreira de professores de
universidades publicas, é ela que estratifica os docentes e garante a distribuicio de
recursos para os melhores, numa tentativa de qualificar a pesquisa cientifica brasileira.
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Essa avaliagio tem sido discutida no meio académico devido as limitagdes que envolvem
a pesquisa no Pafs, como escassez de recursos e qualidade da estrutura e, também, devido
ao envolvimento dos docentes em outras atividades, como o ensino, fato que reduz o
tempo dedicado & pesquisa e dificulta o alcance dos parametros de produgio (Horta e
Moraes, 2005; Kuenzen e Moraes, 2005).

7

Formar para a docéncia é um processo complexo pois o ensino envolve muitas
atividades. Braskamp e Ory (1994), propuseram uma classificacio destas baseadas em
informagdes de professores e encontraram:

v" O ensino propriamente dito, feito das disciplinas, laboratérios, clinicas, etc.

v' A atividade de orientagio e supervisdo dos alunos que inclui os trabalhos em
sala de aula mas também os de campo, a orientagdo individual, as atividades
de laboratério, o aconselhamento sobre a profissio e a carreira, as orientagdes
de trabalhos finais, dissertacoes e teses.

v' O desenvolvimento das atividades de aprendizagem, que compreende o
planejamento e definigdo de quais atividades pedagdgicas seriam mais
adequadas aquele contetido, como organizagdo dos cursos, materiais de
ensino, manuais, consulta a literatura, etc.

v' Atividades promotoras do desenvolvimento profissional do docente, como
participagdo em cursos e atualizagdes, avaliagdo do ensino de outros colegas e
pesquisa no ensino.

O volume de atividades é grande e varidvel tanto entre os docentes quanto entre
institui¢des. Mas, grosso modo, a maioria dos professores que atuam no ensino superior
ndo recebe formagdo para tais fungdes (Costa, 2009). Para muitos, a tnica experiéncia
como docente deu-se durante o perfodo em que eram alunos e aprendiam observando as
atitudes dos seus professores. Devido a isso, o aprendizado da docéncia se da realmente
on the job, na pratica didria.

A auséncia de formagdo para o ensino nio é uma realidade somente brasileira. Fullan
(1993, p. 105), ao estudar essa questdo nos Estados Unidos (EUA), chega a conclusio de
que: “A formagio de professores tem a honra de ser a melhor solugéo e o pior problema
na educagio de hoje”. Conforme o autor, existe muita retérica sobre a importincia do
professor, mas a sociedade ainda ndo tentou utilizar seriamente a formagio de
professores como uma ferramenta para a melhoria da qualidade do ensino. Segundo ele,
parece que muitos lideres acreditam que ensinar nio é dificil e que os professores
aprendem na prdtica, como se houvesse certa desconfianca de que o investimento na
formagéo de professores realmente produza resultados (Fullan, 1993).

Avaliar o ensino, considerando a ampla gama de atividades envolvidas, ndo é uma tarefa
tacil. Entretanto, ha diversos modelos de avaliagdo que podem ser escolhidos de acordo
com o interesse do curso ou institui¢do. Cada um possui suas vantagens e limitacoes. A
avalia¢do pelos alunos é o método mais comum, e serd abordado com maior profundidade
no préximo tépico. Um tipo de avaliagdo pelos pares consiste em um docente assistindo e
avaliando a aula de outro docente, através de critérios pré-definidos. As limitagoes desse
modelo referem-se as caracteristicas quantitativas do processo e a dificil definigdo de
critérios, que podem ou ndo incluir aspectos considerados importantes pelo docente
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avaliado. Porém, ainda na avaliagdo pelos pares, hd um modelo que inclui avaliagio
através de portfélios, autoavaliagdes e relatos de experiéncias que tem sido mais aceito
pelos docentes. Por ter caracteristicas mais qualitativas, permite a ampla expressdo de
ideias e conceitos que envolvem o ensino; contudo, a limitagio desse modelo refere-se a
possibilidade de consideragio de todas as situagdes como adequadas ou aceitaveis, o que
dificulta uma avaliagdo posterior. (Herrera et al., 2012). Para que as agdes possuam
credibilidade, a escolha da forma de avaliagdo requer dos envolvidos um acordo sobre os
principais critérios de qualidade e a defini¢do de um nimero minimo de indicadores
mensuraveis para isso (Depresbiteris, 2008). Além disso, independentemente do
instrumento escolhido, é sugerido que ele nio seja nico no processo. As avaliagdes
devem incluir, preferencialmente, tanto alunos quanto professores e caracteristicas tanto
somativas quanto formativas (Depresbiteris, 2008; Dias Sobrinho, 2004; Fernandes,
2008).

4. Avaliacido do ensino pelos alunos

A avaliagdo do ensino pelos alunos é considerada como um importante indicador de
qualidade. As universidades, via de regra, direcionam suas avaliagdes para eles. No
Brasil, o SINAES também sinaliza para essa dire¢do (SINAES, 2003) ao orientar a
autoavalia¢io das instituigdes de ensino superior. Os estudantes sdo considerados os
sujeitos de aprendizagem, e, portanto, ninguém melhor do que eles para avaliar a
qualidade do ensino (Marsh e Roche, 1994; Ramsden, 1991).

Uma avaliagdo feita pelos alunos pode trazer uma série de beneficios para o ensino.
Primeiramente, ela permite que o professor conhega quais sdo os pontos fortes e fracos
na sua pratica pedagoégica e pode estimuld-lo a aperfeigoar a sua atividade. Ela pode
inclusive, nortear os docentes iniciantes que nio possuem uma formacgéo especifica para o
ensino. Mas ela vai além. Marsh (1984) descreveu outras quatro finalidades que podem
beneficiar as instituigdes: poder diagnosticar e retroalimentar a institui¢do sobre a
efetividade do seu corpo docente; quantificar a efetividade do docente tendo em vista a
sua promogdo; prover informagdo aos estudantes buscando orientd-los na selegdo de
disciplinas e propiciar atividades de pesquisa em educagdo. Bittencourt et al. (2011)
ressaltam que, destas quatro, a primeira finalidade descrita é a mais frequente nas IES
brasileiras, mas que o cardter sigiloso e eletivo das avaliagdes faz com que a segunda e a
terceira finalidades sejam pouco adotadas no Pafs.

Apesar de serem termos relacionados, é necesséario fazer uma distingdo entre qualidade
dos professores e qualidade do ensino. Para Darling-Hammond (2007), a qualidade dos
professores pode aumentar a probabilidade de um ensino de qualidade, mas nio o
garante por si s6. Ao investigar a eficicia docente, a autora identificou uma série de
qualidades presentes nos professores que influenciam positivamente o ensino:
inteligéncia e habilidade verbal para comunicar; dominio do contetido; conhecimento
pedagdégico do seu contetido; saber como ensinar os outros nessa drea; a compreensio
dos alunos, da sua aprendizagem e do seu desenvolvimento; ser um “especialista/expert
adaptativo” que permite ao professor julgar sobre o modo como deve agir em
determinado contexto para responder as necessidades dos alunos. Segundo a autora, a
qualidade do professor estd relacionada as suas caracteristicas pessoais, habilidades e
entendimentos que sdo levados para o ensino e que podem ser aperfeicoadas.
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Ja a qualidade do ensino, inclui, além da qualidade do professor, o contexto e as
condigcdes de ensino (Darling-Hammond, 2007). Resumidamente, uma equagio poderia
descrevé-la assim:

Qualidade do ensino = Qualidade do docente + contexto e condi¢des de ensino.

Isso significa que um professor de “alta qualidade” pode ndo ser capaz de oferecer o
ensino de alta qualidade num contexto em que ha incompatibilidade entre o seu
conhecimento e a demanda da institui¢do. Por exemplo, quando um professor assume
disciplinas que sio afastadas da sua drea de formagdo/especializagio, ou quando assume
muitas disciplinas concomitantemente. Nesses casos, ndo hd um contexto de ensino
apropriado para que o professor exerca a sua “alta qualidade”. Assim, um professor de
alta qualidade em uma circunstincia pode nio ser um professor de alta qualidade para o
outro. Outra questdo destacada pela autora diz respeito as condi¢des do ensino. A
qualidade do ensino pode ser prejudicada se um professor de qualidade ndo dispuser no
seu cotidiano de materiais curriculares adequados, equipamentos necessarios, nimero de
alunos compativel com as atividades, oportunidades para planejamento com os demais
colegas, etc. Muitas destas condigdes estdo fora do controle dos professores, ficando sob
a responsabilidade dos sistemas politico e administrativo da instituigdo (Darling-
Hammond, 2007). Por esses motivos, o contexto e as condi¢des de ensino devem ser
considerados durante a anélise dos resultados de avaliagdes do ensino.

Pelo viés do aluno, as atividades docentes possuem diferentes valores. Nessa linha,
muitos autores tém se dedicado a estudar quais dimensdes sdo consideradas por eles
como positivas no processo de aprendizagem (Cohen, 1980; Feldman, 2007; Marsh,
1984). Alguns resultados destes estudos sdo apresentados no Quadro 1. Cohen (1980)
realizou uma meta-andlise para comparar e integrar resultados de 22 estudos sobre a
eficicia da avaliagdo dos alunos na melhoria da educagio e encontrou algumas dimensoes
predominantes. Ja Feldman (2007) estudou como as avaliagdes dos estudantes podem ser
usadas para identificar aquelas pessoas que sdo vistas por eles como professores
exemplares e como esse ensino exemplar pode ser identificado através dessas avaliagdes.
Ele identificou 28 dimensdes associadas ao aprendizado dos alunos, mas verificou que
algumas sdo mais importantes do que as outras. Por sua vez, Marsh (1984), ao realizar
um trabalho com mais de 500 mil estudantes, encontrou nove dimensdes associadas ao
ensino de qualidade, que, posteriormente, foram transportadas para o questionério de
avaliagio Students Evaluation Educational Quality (SEEQ). Observa-se que, nas dimensoes
encontradas pelos trés autores, o professor aparece como um elemento essencial, pois os
elementos indicados pelos estudantes dependem direta ou indiretamente da atividade
deste.

E reconhecido que ha uma influéncia do professor sobre os alunos. Essa influéncia pode
ser tanto positiva, estimulando o desenvolvimento dos alunos, quanto negativa,
estagnando esse desenvolvimento. Qualquer reforma educacional depende de um corpo
docente altamente qualificado. Seja durante a mudanca de curriculos ou no uso de
diferentes estratégias de ensino, tém sido constatado que os professores sdo a base, o
ponto de sustentagio que determina se alguma inciativa da escola ird em dire¢do ao
sucesso ou ao fracasso (Darling-Hammond, 2007).

Muitos professores, entretanto, sio resistentes a avaliagdes do ensino pelos alunos.
Chonko, Tanner e Davis (2002) organizaram algumas das razoes relatadas por docentes
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sobre os motivos que levam a oposicdo a esse tipo de avaliagdo: 1) o receio de que essas
informagdes sejam usadas como tnica forma de avaliagdo de desempenho por parte da
administracdo; ii) a penalizagdo do professor por parte de alunos que ndo conseguem
bom desempenho na disciplina; iii) vingancga dos alunos por motivos variados; iv) alguns
docentes véem a avaliagdo como uma competi¢do por popularidade e que pouco avalia o
seu conhecimento cientifico; e v) percep¢do dos docentes de que os alunos possuem
conhecimentos insuficientes para avaliar a qualidade do ensino. Na maioria das vezes, as
criticas referem-se as avaliagdes do tipo somativas. Conforme os professores, esse grande
nimero de varidveis poderia influenciar os resultados a ponto de inviabilizar a avaliagdo.
Todavia, observa-se que a maioria dos professores possui uma atitude mais favoravel a
avaliagdo do tipo formativa, pois consideram que esta trata individualmente cada docente
e pode contribuir positivamente para a melhoria do seu desempenho (Fernindez,
Sénchez e Garcfa, 1996).

Quadro 1. Dimensodes consideradas como positivas no processo de aprendizagem, na
visdo de estudantes

COHEN (1980) FELDMAN (2007) MARSH (1984)
Dimensdes associadas ao Dimensdes consideradas Dimensdes associadas a
aprendizado: altamente importantes pelos qualidade do ensino pelos

alunos: alunos:

- A competéncia do - Clareza e facilidade na - Reconhecimento do valor do
professor em relagdo aos compreenso aprendizado
métodos de ensino - Estimulagio e interesse - Entusiasmo do professor
utilizados, do professor pela com o contetddo

- A sua empatia com o0s disciplina e pelo - Organizagdo da disciplina
alunos, contetdo, - Interagdo com grupo

- A sua organizagio, - o - Percepgdo do impacto da . Empatia (rapport)
grau de  dificuldade instrugio

- Amplitude de abordagem

exigido, - Preparagdo do professor _ Avaliagdes
- O relacionamento com os e organizagio da _ Atividades/atribuigdes
alunos e disciplina - Sobrecarga/dificuldade
- - O feedback a eles - Busca e alcance das

metas propostas

- Motivacdo do professor
para um alto padrdo de
desempenho

Fonte: Elaboragdo prépria.

Na tentativa de esclarecer a polémica em torno da avaliagdo do ensino pelos alunos,
Marsh (1984) pesquisou quais eram os fatores que realmente influenciavam as respostas
dos alunos. Os principais achados foram: o interesse prévio do aluno na disciplina, a sua
nota atual ou esperada, os motivos pelos quais se matriculou, a carga de trabalho e
dificuldade e o tamanho da turma. E ha o chamado “efeito Dr. Fox”, que diz que a
desenvoltura do professor influencia nas respostas dos alunos. Neste trabalho (Naftulin,
Ware e Donnelly, 1973) houve a contrata¢do de um ator para ministrar uma aula como
professor bastante desenvolto, porém sem contedo. Curiosamente, a avaliagdo dos
alunos em relagdo a aprendizagem foi positiva. Este trabalho, apesar de ser criticado
metodologicamente, traz a tona a discussdo sobre a influéncia do estilo na avaliagdo dos
alunos. Porém, o préprio Marsh (1984) reconhece que os efeitos dessas varidveis sobre
os resultados quantitativos tende a ser pequeno e que nio se justifica uma auséncia de
avaliagio face as dificuldades que ela envolve. Além disso, é necessario reconhecer a
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necessidade de dar voz aos alunos. A avaliagio deve ser o meio que permite que o
estudante se comunique com o curso sobre questdes relacionadas ao ensino.

Tomando como modelo as experiéncias de outros paises, em Portugal, por exemplo,
durante décadas os esforgos para melhorias dos sistemas educativos foram concentrados
nas melhorias dos curriculos, nos processos de gestdo e no desenvolvimento de novos
programas de ensino (Fernandes, 2008). O Brasil atual passa por um processo
semelhante (Costa et al., 2013. Garcia e Silva, 2010; Vieira e Tamousauskas, 2013).
Entretanto, atualmente essa visdo é considerada ingénua, pois a experiéncia demonstrou
que a simples mudanga de curriculos ou de programas nio melhora a qualidade da
educacdo (Darling-Hammond, 2007; Fernandes, 2008). J4 hd o entendimento de que é
preciso melhorar a qualidade do trabalho pedagdégico e dos sistemas de apoio a
aprendizagem para melhorar a qualidade do ensino, e os responsaveis por essa pratica
sdo os professores (IFernandes, 2008). Logo, numa avaliag¢do do ensino pelos alunos, a
figura do professor serd, direta ou indiretamente, também avaliada. Como nio h4 como
separar o professor do ensino, também ndo ha como separa-lo da avaliagdo do ensino.

5. Situacdo atual da avaliacdo do ensino pelos alunos no
Brasil

No SINAES, a avaliagdo do ensino estd inserida, implicitamente, dentro do quesito
autoavaliagdo (Figura 1). Implicitamente porque nio ha a proposi¢do de um modelo, nem
tampouco de critérios para esta autoavaliagio, pois o SINAES considera que estes devem
ser desenvolvidos por cada curso ou institui¢do, garantindo a sua autonomia. Durante as
avaliagoes dos cursos superiores o SINAES somente avalia a existéncia dessa
autoavaliagio, verifica se estd implementada e se os resultados foram utilizados para o
aperfeicoamento do curso. A nota maxima de 5 é alcancada quando “os mecanismos de
autoavaliagdo apresentam excelente funcionamento, e constata-se a implementagdo
efetiva de a¢des académico-administrativas em decorréncia dos relatérios produzidos
pela autoavaliagdo e pela avaliagdo externa”. As autoavaliagdes dos cursos, via de regra,
incluem uma avaliagio de cada disciplina para que o ensino possa ser avaliado
independentemente.

Auto avaliagao

Auto avaliagao Contetdos curriculares

IES através

/ Avaliagio externa /[Orgemizaqéo didélico-pcdagdgica}imm
através— Avaliagdo externa [—dimensdes— Corpo docente

através— ENADE

Figura 1. Elementos avaliados pelo SINAES

Fonte: Elaboragéio prépria.

Metodologia

Atendimento ao discente

Atividades académicas

SINAES (—avaliagao:

Apesar de ainda serem escassas as pesquisas em torno desse tema, hd algumas
institui¢des que ja publicaram artigos sobre o desenvolvimento de seus instrumentos de
avaliagdo do ensino pelos alunos. Bittencourt et al. (2011) elaboraram e validaram um
questiondrio de avaliacdo de disciplinas para a Pontificia Universidade Catélica do Rio
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Grande do Sul e o dividiram em trés dimensoes: aspectos gerais da disciplina, agdo de
ensino do professor e autoavaliagio. Com o trabalho foi demonstrado que o instrumento
possufa as caracteristicas psicométricas desejaveis relacionadas a sua validade e
fidedignidade. A validagdo é um processo importante, pois avalia se o instrumento pode
ter ou nfio as suas respostas consideradas como vélidas. Grosso modo, avalia se o
instrumento mede o que se propde a medir. Entretanto, ela ndo é um processo comum na
avaliagdo de disciplinas no Brasil. A maioria dos questiondrios utilizados em
universidades brasileiras — muitos estdo disponiveis na internet - ndo passa pelo processo

de validagdo, sdo somente planejados e executados pela gestdo dos cursos de graduagio.

6. Instrumentos de avaliacido

Para desenvolver a avaliagdo da docéncia ou do ensino pelos alunos, a metodologia mais
amplamente utilizada é o questiondrio, pois ele evita a interagdo direta entre o
pesquisador e os alunos e é util, principalmente, quando se pretende questionar um
grande nimero de pessoas em um curto intervalo de tempo. As limita¢des do uso desses
instrumentos dizem respeito as interpretacdes diferentes sobre as questdes e a nio
garantia do preenchimento destas, o que pode reduzir a representatividade da amostra
(Gil, 1999). Além, obviamente, a critica sobre o viés quantitativo dos questiondarios.
Entretanto, reitera-se que, para ser utilizado como fonte de retroalimentagio sobre o
ensino das institui¢des, ele ndo deve ser a tnica fonte de informagio, mas sim fazer parte
de uma gama de instrumentos diversos e complementares de avaliagio (Depresbiteris,
2005; Estrela e Simdo, 2003). Destaca-se que a limitagdo relacionada as diferentes
interpretacoes é reduzida ao maximo através do processo de validagio de questiondrios.

7

No Aambito internacional, a avaliagio do ensino ou da docéncia é realizada,
principalmente, através de instrumentos conhecidos como Student Evaluation of Teaching
(SETs). Sdo questionarios que possuem as caracteristicas de serem multidimensionais,
reprodutiveis e estdveis. Eles sdo relativamente vélidos para uma variedade de
indicadores de efetividade de ensino e relativamente nio afetados por uma variedade de
varidveis tidas como potenciais vieses, sendo considerados uteis para fornecer um
Jeedback sobre o ensino (Marsh, 1982, 1984, 2007; Marsh e Dunkin, 1992).

H4 diversos modelos validados fora do Brasil e alguns merecem destaque devido as suas
particularidades:

V' Course Experience Questionnaire (CEQ): O CEQ foi desenvolvido por Ramsden
(1991) e avalia as experiéncias dos estudantes quanto a qualidade dos
programas de aprendizado, como o curso inteiro. A versdo original foi revisada
em 2002 e contém 25 itens, que abrangem: bom ensino, objetivos e padrdes
claros, dificuldade e sobrecarga adequados, avaliagdes apropriadas e
ferramentas genéricas. Os estudantes avaliam sua concordéancia através de uma
escala Likert de 5 pontos. E utilizado em diversas universidades na Australia e
na Irlanda.

V' Module Experience Questionnaire (MEQ): E uma modificagio do CEQ realizado
por Lucas et al. (1997) que explora os efeitos da presenca ou da auséncia de
médulos de ensino, bem como a influéncia do tamanho deles no aprendizado.
As escalas do MEQ sdo: bom ensino, objetivos e padrdes claros, carga de
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trabalho adequada, avaliagdes apropriadas, independéncia dos estudantes e
aprofundamento da abordagem.

V' Experiences of Teaching and Learning Questionnaire (ETLQ) e Learning and
Studying Questionnaire (LSQ): Ambos foram desenvolvidos como parte do
projeto Enhancing Teaching-Learning Environments in Undergraduate Courses,
desenvolvido entre trés universidades do Reino Unido. Eles avaliam a
percepgdo dos estudantes sobre o ambiente de ensino e aprendizagem e suas
abordagens para o estudo em cada curso ou disciplina.

V' Students’ Evaluation of Educational Quality (SEEQ): Desenvolvido por Marsh,
1984) apresenta 35 questdes sobre 9 dimensdes relacionadas a efetividade do
ensino:  valor, entusiasmo, organizagdo, interacio como  grupo,
empatia/rapport, amplitude do conhecimento, exames, avaliagdes e dificuldade.
O SEEQ ¢ utilizado em mais de 500 universidades no mundo (Coffey e Gibbs,
2000; Marsh, 1984; Marsh e Roche, 1992) e tem sua validade e
reprodutibilidade tém sido confirmadas internacionalmente (Coftey e Gibbs,

2000; Marsh e Roche, 1992).

Todos os modelos de questiondrios tiveram por objetivo reunir aspectos considerados
importantes no ensino na visdo de alunos. Ao serem utilizados integral ou parcialmente,
podem facilitar o trabalho das instituigdes que possuem interesse em avaliar a qualidade
do seu ensino.

7. Consideracgoes finais

A discussdo em torno da avaliagdo do ensino tem sido influenciada por abordagens
epistemolégicas que pdem, de um lado, o quantitativo e, do outro, o qualitativo. E
necessdrio ressaltar que ambas devem aceitas e incluidas, pois tanto a subjetividade
intrinseca ao processo de ensino quanto a garantia da objetividade necessaria a uma
avaliagdo, sdo importantes no processo de avaliagdo. Antes de se contraporem, elas
devem complementar-se uma a outra, na tentativa de ampliar as concepgdes de ensino
dentro de cada avaliagio.

No Brasil, a caréncia de avaliagio de ensino perpassa pela auséncia de tradi¢do na drea e
pelas caracterfsticas do processo de formagdo de professores universitdrios. As agéncias
financiadoras dos PPGs possuem indicadores de qualidade que acabam por direcionar o
perfil dos professores para a pesquisa, distanciando, assim, do ensino. Avaliar o ensino
ndo é uma tarefa facil, pois a defini¢do de critérios deveria incluir toda a gama de
atividades docentes, e esta é bastante variavel entre 4reas e instituigdes. No entanto, as
dificuldades do processo ndo justificam a sua nio realizagéo.

No caso especifico de avaliagio pelos alunos, ela é a garantia de que a instituig¢do estd
dando voz a seus estudantes. Para ouvi-los em grande nimero, nio hé instrumento mais
amplamente aplicdvel do que os questiondrios. H4 diversos modelos utilizados
internacionalmente que conseguiram alcancar muitas dimensdes associadas ao processo
de ensino. Mesmo se ndo utilizados integralmente, eles podem subsidiar o trabalho dos
docentes na defini¢do das dimensdes mais importantes para cada institui¢do e/ou curso
de graduagio.
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A avaliag¢do do ensino pelos alunos pode seguir dois caminhos: ou transformar-se em
uma atividade burocrética em que os resultados sdo ignorados tanto por alunos quanto
pelos préprios professores, ou entdo ser um processo voltado ao aperfeicoamento
continuo do ensino e da docéncia. Definir os propésitos que se pretendem alcancar com a
avaliagdo é essencial, pois os instrumentos escolhidos devem tentar atendé-los.
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