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Prélogo I

Prologo

El ciclo de procesos de transformacion educativa que comen-
z6 en casi todos los paises durante la década de los afios ‘90,
estuvo basado en la idea segun la cual era prioritario modifi-
car el disefio organizativo e institucional de los sistemas edu-
cativos. Uno de los argumentos sobre el cual se sostenia esta
prioridad era el bajo nivel de responsabilidad por los resulta-
dos con los cuales operaban las administraciones educativas
tradicionales. Segun el enfoque dominante en esos afios, pa-
ra aumentar la responsabilidad por los resultados era preciso
otorgar mayor autoridad a los actores del proceso pedagogico
-y en ese sentido se ubicaban las estrategias de descentrali-
zacion y de autonomia a los establecimientos escolares- y es-
tablecer mecanismos que permitieran medir sisteméaticamente
los logros de aprendizaje y difundir masivamente la informa-
cién para provocar mayor y mejor demanda por parte de las
familias, la opinion publica y el propio gobierno.

En el caso de América Latina, practicamente todos los
paises crearon sistemas nacionales de evaluacion de la cali-
dad, se instalaron mecanismos regionales de medicién de re-
sultados y varios paises se incorporaron a las mediciones in-
ternacionales. De esta forma, los sistemas educativos comen-
zaron a disponer de instrumentos técnicamente confiables pa-
ra conocer sus resultados, especialmente aquellos referidos a
las asignaturas basicas: Lengua, Matematicas, Ciencias Socia-
les y Naturales.

Después de mas de una década de la instalacién de es-
tos instrumentos, parece llegado el momento de evaluar a los
evaluadores. Las razones que justifican este ejercicio son
muy diferentes. Por un lado, las mediciones indican que la
calidad de la educacién no estd mejorando. En general, todas
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I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

las evaluaciones indican que no hay cambios significativos.
Estos resultados podrian ser vistos como un dato positivo si
lo consideramos en relacion al crecimiento de la matricula.
Desde este punto de vista, podriamos afirmar que los siste-
mas educativos de la region mantuvieron sus resultados, aun
a pesar de incorporar alumnos de sectores con mayores difi-
cultades socioculturales. Sin embargo, tampoco aparecen
cambios sensibles en aquellas zonas en las que el aumento
de matricula no fue significativo. En sintesis, lo cierto es que,
a pesar de los enormes esfuerzos realizados por los procesos
de reforma educativa y, en algunos casos, por la significati-
va inversién financiera realizada, los resultados de los pro-
cesos de evaluaciéon no parecen registrar cambios en los re-
sultados educativos.

Este dato abre varios interrogantes: ¢ las reformas edu-
cativas no han modificado lo que sucede en las escuelas o los
instrumentos no estdn midiendo correctamente los resulta-
dos? La instalacién de estos mecanismos, ¢ha provocado ma-
yor responsabilidad por los resultados o ha servido, por el
contrario, para segmentar ain mas la demanda educativa?

Un hecho es innegable: los sistemas de medicién han
convertido los resultados educativos en un motivo de debate
publico. El impacto que tiene la difusién masiva de los resul-
tados de las pruebas nacionales o internacionales a través de
los medios de comunicacion de masas es muy significativo,
especialmente si se lo analiza desde el punto de vista politi-
co. En este sentido, los instrumentos técnicos de medicion de
resultados han adquirido un significativo papel politico y la
comunicacién se ha convertido en una de las principales di-
mensiones que debe manejar toda gestién de politica publica
en educacién. En sintesis, ya no es posible pensar la proble-
matica de la evaluacion exclusivamente desde el punto de
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Prélogo I

vista técnico-pedagdgico, sino que se requiere otro tipo de
mirada, mucho mas amplia y compleja.

En esta ampliacion de la mirada sobre los instrumentos
de evaluacién debemos considerar aspectos internos y aspec-
tos externos a las acciones educativas. Desde el nivel interno,
es necesario incluir la relacion de las politicas de evaluacién
con los actores del sistema. Mas alla de las intenciones, pare-
ce evidente que los docentes percibieron estos dispositivos
mas como una presién 0 una amenaza que cOMO un iNsUuMo
para el mejoramiento de las estrategias de ensefianza y
aprendizaje. En ese contexto, la informacién de los resultados
no se transformo6 en un insumo para el mejoramiento de las
politicas, los datos no se elaboraron en las escuelas y el im-
pacto sobre las estrategias de ensefianza fue muy débil.

En relacién a los actores externos al sistema, es preci-
so considerar todo lo relativo a la comunicacion de los resul-
tados. ¢A quién, como y cuando se deben comunicar los re-
sultados? ¢Qué puede y debe hacer cada actor con esta infor-
macion? Estas preguntas aparecen en el momento en que
transformamos a las evaluaciones de la calidad y sus resul-
tados en un producto de la comunicacién masiva, en el mo-
mento en que interactdan con el conjunto de la informacion
transmitida por los medios masivos de comunicacion. El mo-
do de presentar la informacién, la propia informacion presen-
tada, los interlocutores a quienes se la presentamos, el hecho
de que sea el propio gobierno y su ministerio de Educacion
los que la legitimen, obliga a otro nivel de analisis de la pro-
blemética. La comunicacién masiva de esos resultados es
uno més de los elementos que han transformado a las politi-
cas de evaluacién en un hecho politico ademas de una cons-
truccion técnico-pedagogica.

Por dltimo, también es preciso proponer una mirada

|13



I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

que vincule la evaluacién con los objetivos de las politicas so-
ciales. ¢(Evaluamos para mejorar la eficiencia de la inversion
educativa? ¢Para orientar la demanda? ¢Para compensar las
diferencias sociales? ¢ Para comprobar los niveles de segmen-
tacion social? Los resultados de las evaluaciones dependen de
las decisiones que tomemos en relacion a “Para qué” evalua-
mos, y esas decisiones suponen definir el escenario social pa-
ra el cual estamos trabajando. Detras de esta mirada, ha cre-
cido un debate ideoldgico y politico. El “para qué” se ha vuel-
to una pregunta central en el analisis, porque define una idea
sobre la sociedad que queremos construir. Modelos que ponen
la idea de equidad en el centro del debate, otros que ponderan
el concepto de competitividad, aquellos que se centran en la
idea de eficiencia, por ejemplo, tendran distintas respuestas a
la hora de pensar las politicas de evaluacion.

Estas consideraciones estuvieron en la base de la orga-
nizacion del Seminario Internacional “La dimension politi-
ca de la evaluacion de la calidad educativa en Latinoamé-
rica”, cuyos resultados se presentan en este libro. El Semi-
nario reunié a lideres politicos y Ministros de Educacion de la
region, comunicadores sociales y especialistas en evaluacion,
guienes expusieron sus puntos de vista en un dialogo franco
y abierto. Este libro reline las principales exposiciones pre-
sentadas durante la reunién y un resumen de los debates.
Confiamos en que la publicacion de estos materiales permiti-
ra enriquecer tanto las discusiones como las estrategias que
los distintos paises adopten para una utilizaciéon mas perti-
nente de estos instrumentos.

Juan Carlos Tedesco

Director
IIPE - UNESCO - Buenos Aires
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Evaluar las evaluaciones I

Evaluar las evaluaciones

Gustavo laies

“¢;Qué nos aportan estas evaluaciones en relacion al terrible
costo que implican?”. Con estas palabras, Mariana Aylwin,
ex-ministra de Educacién de Chile, tradujo el clima critico o
de tensién que las evaluaciones han generado en los toma-
dores de decisiones. Dicho clima se percibié en el Seminario
Internacional “Una mirada politica acerca de las evaluaciones
de calidad” que el IIPE-UNESCO Buenos Aires organizé en
Santiago de Chile, en diciembre del 2002. En este articulo in-
tentaré volcar algunas de las ideas principales que formaron
parte del debate de los tomadores de decisiones, al menos al-
gunas de las que observé con mayor interés.

Introduccién

“En una escuela que tensiona por la equidad, la evaluacion, co-
mo dispositivo diferenciador, hace ruido en algiin lugar”. Estas
palabras de Javier Bonilla, Director Ejecutivo del CODICEN -
Uruguay, se suman y permiten observar el tono de un deba-
te. La idea de buscar esos “ruidos” o esos “costos” y compa-
rarlos con los beneficios se empieza a transformar en un eje
de la discusion acerca de las evaluaciones. Parecen estar mas
claros los costos que los beneficios, y eso lleva a una revisién
critica; la idea es que las evaluaciones de la calidad empiezan
a verse sometidas, ellas mismas, a un proceso de evaluacion.
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I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

Estas politicas aparecieron como una de las innovacio-
nes principales de las reformas implementadas en la década
de los afios ‘90. Y, paraddjicamente, los propios tomadores de
decisiones sienten que son estos dispositivos los que han
puesto en “jaque” a las reformas. Han expuesto a la politica
educativa, la han sometido a la opinidon publica y, en ese
campo, las decisiones y el debate abandonaron la exclusivi-
dad del mundo educativo. Desde ese punto de vista, la capa-
cidad de dar respuestas, de analizar datos y de producir cam-
bios, se encuentra muy condicionada.

La centralidad que las evaluaciones de la calidad han
asumido en la mirada que la sociedad tiene sobre la educa-
cion las vuelve un aspecto que merece ser analizado con ma-
yor cuidado. Han dejado de ser un objeto técnico-pedagdgico
para transformarse en uno de caracter politico.

Méas alla del consenso existente sobre su importancia
y sobre las ventajas de su instalacion, resulta fundamental
volver a pensarlas, principalmente, desde sus dimensiones
politica, comunicacional, pedagoégica y en el modo en que es-
tos dispositivos interactian con el conjunto de los actores
educativos.

Se trata de proponerse una evaluacion de las evalua-
ciones, a diez afios de su instalacién en los sistemas educa-
tivos de la region, y de revisar criticamente la experiencia.

Una vision politica

Las evaluaciones se han vuelto un hecho politico. Los gobier-
nos y sus politicas son analizados a partir de los resultados
de la aplicacion de estos dispositivos. EIl mundo de la educa-
cion ha creado un instrumento sobre el que parece haber per-
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Evaluar las evaluaciones I

dido el monopolio del debate. En el momento en que las eva-
luaciones han llegado a los medios de comunicaciéon masiva,
han quedado de algun modo fuera del campo exclusivo de los
gestores educativos o de los pedagogos. La comunidad edu-
cativa ha “bendecido” un indicador capaz de dar cuenta de la
situacion de la educacién en materia de aprendizaje de los
alumnos y en esos términos lo ha recibido la sociedad. Des-
de ese momento, se han vuelto un procedimiento de las po-
liticas publicas en su conjunto, y eso implica la participacion
de otros actores. Las desigualdades sociales, la competitivi-
dad de los paises, la eficiencia del gasto, entre otras varia-
bles, empiezan a incluir la informacion de los operativos de
evaluacion de la calidad para ser analizadas.

En ese contexto, el mundo educativo ha perdido el ma-
nejo exclusivo de la herramienta. Ya no se trata de un dispo-
sitivo que produce informacion para el debate educativo ex-
clusivamente, ha dejado de ser un objeto de discusion técni-
ca, el mundo politico se ha apropiado de sus resultados y los
ha incorporado a sus debates. En muchos casos, con analisis
apresurados, poco apropiados e, incluso, revelando muchos
de los errores cometidos o la necesidad de producir cambios.

¢Cémo recuperamos la posibilidad de pensar la herra-
mienta? ;Cémo volvemos a transformarla en un dispositivo
capaz de brindarnos informaciéon para el mejoramiento de la
calidad y la equidad? Tales parecen ser las preguntas de los
tomadores de decisiones. Retomando las palabras de Martin
Granovsky, en el Seminario: “Si no llenamos la evaluacién
con informacion y anlisis, los resultados estan sustituyen-
do a la politica”.

Parece necesario recuperar el sentido. ¢Evaluamos pa-
ra mejorar la equidad y calidad de nuestros sistemas educa-
tivos?, ¢lo hacemos para juzgar al sistema y acusarlo? Por-
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gue de acuerdo a las intenciones que tengamos, los instru-
mentos seran las propias politicas, no seran un instrumento
sino un contenido. Los sistemas educativos dejaran de traba-
jar para mejorar la calidad y la equidad educativa y pasaran
a trabajar para el mejoramiento de los resultados de las eva-
luaciones.

Los dispositivos y sus productos han tenido mayor im-
pacto en la construccion del imaginario educativo de la socie-
dad, que en la transformacién de las estrategias educativas. En
el plano de lo simbdlico vivimos, como expres6 Juan Froemmel
en el Seminario: “el sindrome del analisis melancdlico, todos
creen que nunca tuvo fiebre porque nunca se la midieron”; la
sociedad no cuenta con registros histdricos, con lo cual “se pe-
lea” con los actuales. En este sentido, Ottone dijo en el Semi-
nario: “Existe la idea de un pasado «glorioso», una escuela que
convivia cotidianamente con la excelencia. Con ese pasado es
imposible compararse porque ese era un mundo mas feliz. No
creo que la felicidad sea un efecto de las politicas publicas, la
felicidad es compleja. Es muy complejo hacer politicas publicas
contra ese sindrome de la nostalgia”. No existen registros his-
téricos en la regiéon que permitan comparaciones serias con el
pasado, pero, de todos modos, el imaginario social los ha cons-
truido. Y resulta complejo relativizar esas ideas incorporando
el dato de las tasas de escolarizacion o de la complejidad de los
planteos curriculares o de la menor desigualdad, en algunos
casos. Parece haber un dictamen que establece que la escuela
actual es peor que la del pasado. Y ese dictamen parece aso-
ciarse a la calidad de nuestros gobernantes.

Las evaluaciones parecen haber sido funcionales a es-
te sindrome, quizéas, hasta lo hayan alimentado. Acaso ha-
yan confirmado a la sociedad que ya no tendra una escuela
de excelencia como la que tuvo.
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La sensacidn es que esos resultados han venido a con-
firmar el peso de ciertos condicionantes estructurales. Asi lo
indic6 J. J. Brunner, en el Seminario: “NingUn indicador logra
imponerse a los de los condicionantes sociales. En el mejor
de los casos se podria llegar a equiparar el efecto del origen
social. La escuela no puede compensar a la sociedad, el sen-
tido comun le ha ganado a las comprobaciones cientificas”.
Estas afirmaciones tienen un enorme peso en términos de la
ejecucion de politicas, es casi una justificacién para dismi-
nuir las inversiones en educacion y centrarlas en las politicas
sociales. Podrian permitir razonamientos que justifiquen el
hecho de que si los resultados educativos estan condiciona-
dos por los sociales, no conviene invertir en politicas educa-
tivas, sino en aquellos programas sociales que garanticen las
condiciones de educabilidad, dado que hasta que impactemos
la situacion social de los beneficiarios, no podremos mejorar
sus resultados educativos.

El pesimismo pedagdgico de final de década, la evi-
dencia de que enormes inversiones y una importante apues-
ta politica no han producido resultados significativos en ma-
teria de calidad, hace que este tipo de argumentos ganen es-
pacio. La idea de que el sistema tiene muy baja permeabili-
dad a los cambios, que es muy dificil producir transformacio-
nes cualitativas y que requieren gran cantidad de recursos,
parece ser un obstaculo para volver a construir un clima fa-
vorable a la inversion educativa.

Al mismo tiempo, el andlisis de los resultados de las
evaluaciones internacionales muestra que los promedios de
la regidon se componen de sectores acomodados de la socie-
dad que brindan a sus hijos una educacidén que puede ser
ubicada dentro de los estandares internacionales, y otros cu-
ya calidad se aleja cada dia mas de dichos estandares.
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Esta evidencia anima a algunos sectores a preguntar-
se si es posible garantizar una educacién de calidad para to-
dos o si deberemos conformarnos con garantizarsela a los
grupos mas dinamicos de la sociedad, aquellos que parece-
rian en condiciones de darle competitividad a las economias
de sus paises. Estos peligrosos razonamientos son algunos
de los elementos que nos obligan a asumir un anélisis més
cuidadoso de los resultados de las pruebas. En ese sentido es
gue los mismos han trascendido el analisis del mundo peda-
gogico: no sélo tienen impacto sobre las politicas curriculares
o de gestion institucionales, también pueden tenerlos sobre
las politicas de empleo, de inversién industrial, etcétera.

¢De gqué hablan los tomadores de decisiones cuando
afirman que hay que apropiarse de las evaluaciones? El Pre-
sidente de la IEA, Alejandro Tiana, dijo: “Hay una cuestion
de la complejidad de la evaluacion que tiene una vertiente de
conocimiento y otra de valoracion. La vertiente politica es la
de la valoracién y la ponderacion”. Por su parte, Martha La-
fuende expreso: “Creo que llega el momento de empezar a
llamar a las cosas por su nombre, nos hemos propuesto eva-
luar calidad y estamos midiendo, no evaluando. Evaluar exi-
ge tener un patrén con qué compararse y ese patron no esta
del todo claro”. Aparece la idea de que se ha concebido una
politica como un hecho técnico y, después de una década, pa-
rece claro que es necesario revisar esa decisién, entender que
esas decisiones técnicas deben dar cuenta de definiciones fi-
losofico-politicas. Se construyeron indicadores que se defi-
nieron técnicamente, y que consideran casi con exclusividad
las habilidades académicas. Nuestros indices no consideran
el aumento de las tasas de escolarizacion, la capacidad del
sistema para homogeneizar actores de una sociedad cada dia
mas segmentada, dar cuenta de los nuevos publicos que la
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escuela ha sido capaz de albergar, de la capacidad de conte-
ner otras realidades sociales, etc. Y esas definiciones impli-
can una toma de postura ideoldgica, utilizar unas variables y
abandonar otras; lo cierto es que la experiencia de los ‘90 ha-
ce pensar mas en una “no toma” de posicidn politica, en el
sentido de que los tomadores de decisiones no se posiciona-
ron en ese punto.

Se ha construido un indicador de calidad que es pura-
mente académico, se han considerado fundamentalmente los
aciertos en Lengua y Matematicas como indicadores de una
buena educacion. Pero no es que, en consecuencia, esa sea la
demanda que se le formula a la escuela, no ha sido ese el
unico objetivo de las reformas. Y en el caso de que ese hu-
biera sido, tampoco se le garantizaron las condiciones de
educabilidad minimas para producir esos aprendizajes.

Se le ha pedido a la escuela que ensefie contenidos de-
finidos, y se formularon evaluaciones acerca del grado de ad-
quisicion de los mismos por parte de los alumnos. Pero tam-
bién se le demandd que les dé de comer a los nifios y jove-
nes, que controle su vacunacién, que les haga los documen-
tos de identidad, que presione a los padres para que eduquen
a sus hijos como corresponde, etcétera. Y ni siquiera los sis-
temas educativos fueron capaces de liberarla del peso admi-
nistrativo de las burocracias, no se han dictado normativas y
regulaciones que faciliten la tarea, no se han generado pro-
gramas de capacitacion eficientes para sus docentes, de mo-
do que pudieran ensefiar dichos contenidos.

Y en ese sentido, la escuela ha quedado sola adelante
de la sociedad; se la midié con un indicador de nivel acadé-
mico similar al de otras regiones del planeta en las que la es-
cuela cuenta con una cantidad de variables garantizadas. No
se han construido indicadores capaces de dar cuenta del con-
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junto de las misiones y funciones que se le encomendaron al
sistema educativo. Ni siquiera, que consideren el contexto en
el que se le han pedido dichos resultados.

Las evaluaciones de la calidad han lanzado al sistema
educativo a la discusion politica y, por lo tanto, las conse-
cuencias de dichas discusiones generan un fuerte impacto
sobre la imagen de los gobiernos, sobre el campo de la poli-
tica educativa y sobre el de la politica en general.

No es posible enfrentar una discusién politica con en-
foques técnicos solamente. Quizas haya llegado la hora de
asumir la discusién de sentido, la definicion de objetivos de
politica y de someter las herramientas a esos principios. Qui-
zas el problema resida en que, tal como dijimos previamen-
te, se ha medido pero no evaluado, y medido determinadas
variables y no otras. Y més alla de que los equipos politicos
no hayan construido esas decisiones, las mismas han adqui-
rido ese caracter.

Quizas la primera conclusién de este analisis sea que,
mas alla de la politizacion “de hecho” que sufrié el mundo
de las evaluaciones, ha llegado el momento de que los toma-
dores de decisiones en materia de politicas educativas, los
especialistas del campo y los equipos de los organismos
multilaterales asuman que este es un debate de sentido, y
que entrar al mismo por el “costado” técnico en lugar de ha-
cerlo por el politico es un error y nos conducira a conclusio-
nes falsas.

La visibn comunicacional

“Los diarios informan sobre la lista de resultados, las radios
Ilaman a la directora de evaluacion, la television prepara un
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programa a la noche y al otro dia desapareci6é”. De este mo-
do, Martin Granovsky describe algo asi como el circuito de la
evaluacién en los medios, la idea de que el tema se vuelve
una noticia mas, no hay proceso, no hay actores, son sélo re-
sultados. Por su parte, Javier Bonilla Saus agreg6: “Las eva-
luaciones clasicas son generadoras de buenos y malos hu-
mores. Dificilmente son generadoras de grandes movimien-
tos de opinion. La publicacidn de que los indices de repiten-
cia han subido puede desembocar en largos cuestionamien-
tos sobre el ministro, los datos, las politicas educativas, la
crisis de la educacion, etcétera”.

Como sefial6 J. J. Brunner, en el Seminario: “Esta cla-
ro que la comunicacién masiva le gand a los sociélogos y
educadores”. Pareciera ser que el mundo educativo ha perdi-
do el control de ese canal de comunicacion y, encima, es el
Unico que esta utilizando.

Ahora, ¢por qué el mundo educativo creyo que el tra-
tamiento de esta informacién iba a ser distinto? ¢Es otro el
abordaje que los medios masivos proponen para otras tema-
ticas? ¢Por qué los medios se habrian dejado condicionar por
la l6gica del pensamiento pedagdgico?

La escuela tuvo una cierta centralidad en el comienzo
del siglo XX y finales del XIX. Era una institucion con capa-
cidad de construir muchos de los discursos que circulaban
por la sociedad. Pero esa capacidad ha disminuido, por pér-
dida de peso propio, pero, también, por la aparicién de otras
agencias de transmision de discursos en la sociedad. La ca-
pacidad hegemonica de la escuela se encuentra debilitada, v,
por el contrario, es ella la que se ve sometida a otras agen-
cias sociales que le atribuyen sentidos.

Las evaluaciones de calidad siguen un proceso similar
al de los indicadores de aumento del costo de vida, del de-
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sempleo, del producto bruto. ¢Por qué seria distinto?;Acaso
esos indicadores no impactan del mismo modo en la vida de
los miembros de la comunidad? Ocurre que, en algunos ca-
so0s, las personas logran construir el relato que “rodea” al in-
dicador estadistico, porque participa de sus vidas en forma
cotidiana, como es el caso del indice de desempleo. Pero en
la mayoria de los casos un indicador no es mas que eso, no
es un relato, no es un analisis, sino una sintesis. Es limitada
la capacidad que tiene un dato para representar una realidad
compleja, para dar cuenta de la multiplicidad de relatos que
lo componen, y del conjunto de los matices que le aportan
sentido.

Otro de los problemas de la informacidon que aportan
los operativos nacionales de evaluacién de la calidad, es que
no cuentan con el consenso del campo. El indicador que se ha
construido no parece contar con el acuerdo del mundo edu-
cativo acerca de que expresa una sintesis del estado de la ca-
lidad educativa. Los indicadores econémicos no generan dis-
cusion per se, el debate generado por el indice de variacion
del costo de vida puede vincularse a las razones de las varia-
ciones, al modo de construccién de la muestra, pero nadie
cuestiona al propio indice. Nadie cuestiona el hecho de que
mide lo que se propone medir.

Sin duda, una de las deudas en materia de evaluacién
de la calidad es el consenso acerca del indicador propuesto,
las variables y la metodologia con la que se construira el
mismo.

Esta discusion se deriva del planteo anterior; respecto
de la definicion de sentido, es preciso consensuar una defi-
nicion de calidad antes de empezar a medirla. Ese consenso
es lo que el sistema educativo debe volcar al resto de la so-
ciedad, de modo que el mismo sirva como principio de un
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dialogo y una comunicacién con ella. También debe ser dis-
cutido el hecho de medir solamente la calidad, mas alla del
consenso alcanzado acerca de dicho indicador.

Pero definido dicho indicador, cabe la pregunta respec-
to de si deben ser los medios de comunicacion el medio ele-
gido para la transmision de los resultados, o cuales resulta-
dos deben ser comunicados a través dichos medios. En el Se-
minario, Juan Carlos Tedesco sefial6: “La duda es cual es el
impacto de los medios sobre la educacién. La gente, en gene-
ral, no lee la informacion escrita sobre educacidn, la leen los
dirigentes politicos. La gente se apoya mucho en la experien-
cia concreta y eso explica y da pistas para el disefio de una
politica educacional. Es preciso reforzar el papel comunicador
de la escuela. Los datos no les sirven a los docentes tampo-
co, tal como estan presentados. Los ciudadanos no nos guia-
mos sOlo por informacidén racional”. El aporte de Juan Carlos
Tedesco obliga a pensar si se ha elegido el medio mas indi-
cado para comunicar los resultados, por su capacidad de lle-
gada, por el tipo de discursos que admite y el modo de pro-
cesarlos, por la capacidad de consensuar con los actores el
modo de comunicacion de los mismos, etcétera. Mas adn
cuando la television, la radio y los periddicos han sido, en al-
gunos casos, los Unicos canales elegidos para la transmisién
de la informacion.

Es preciso evaluar si el tipo de comunicacion y el mo-
do de organizar los discursos han sido los apropiados. La po-
sibilidad de evaluar modelos de comunicacion que no traba-
jen sobre los paradigmas de la velocidad, inmediatez, impac-
to, parecen méas apropiados para comunicar la informacion
educativa con mayor cuidado. Se trata de encontrar los cana-
les para transmitir relatos, con tiempos y espacios que permi-
tan la reflexion.
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Al mismo tiempo, si reunimos el analisis de eficiencia
con el de pertinencia, daria la sensacién de que el propio sis-
tema puede ser un canal mas interesante de comunicacion.

En este sentido, no parece un dato irrelevante que no
se haya tomado al propio sistema como canal para la comu-
nicacion de los resultados.

Pero la reflexién acerca del canal de comunicacion
obliga a volver al plano de las opciones de sentido. EI modo
y la via que se utilizara para comunicar los resultados debe
estar vinculado a los objetivos propuestos para los dispositi-
vos de evaluacién. Es preciso preguntarse “para qué” antes
de definir el “como”; la comunicacion debe tener capacidad
de construir sentido con el propio discurso que se esta inten-
tando transmitir, debe existir relacién entre los contenidos y
el modo de transmitirlos.

Si los objetivos que el sistema se propone pasan por
producir cambios en las estrategias de trabajo de los docen-
tes, si se esta pensando que los resultados sean un feed back
que mejore las estrategias aulicas, las politicas de capacita-
cion, de curriculum, y el planeamiento en general, se hace
necesario buscar una estrategia en la direccion y la légica de
nuestros destinatarios. Ahora, si lo que se busca es un insu-
mo informativo para un sistema que avance hacia una orga-
nizacion a partir de la demanda, un modo de que la sociedad
y los propios padres puedan aumentar la presion sobre la
oferta, si la hip6tesis es que dicha presién sobre la escuela la
obligara a mejorar, los medios masivos pueden ser un canal
adecuado.

Pero, sin duda, vuelve a aparecer la demanda por una
definicién de sentido. Y en el caso de la comunicacion, los es-
pecialistas del campo le aportan complejidad al debate, obli-
gan a integrar al analisis la eleccién del canal, el modelo de

26|



Evaluar las evaluaciones I

comunicacién, las intencionalidad, tanto como los propios
contenidos. Pareciera que los tomadores de decisiones son
nuevamente demandados respecto de decisiones de valores y
de sentido; asi, el debate lleva a la necesidad de que los es-
pecialistas encuentren un marco ordenador de su tarea.

Una mirada técnica

“La mayoria de los sistemas educativos latinoamericanos ha
incorporado dispositivos y estrategias de evaluacion al reper-
torio de politicas que constituyeron sus reformas en la déca-
da del ‘90”. Los modos de organizacion, los niveles alcanza-
dos, el tipo de instrumentos, la periodicidad, y otras varia-
bles, muestran diferencias entre ellos. Pero lo cierto es que la
evaluacién se instalé como una politica y adquirié un fuerte
reconocimiento social.

Mas alla de las diferencias encontradas, pueden obser-
varse elementos comunes entre los diferentes paises, que
dan cuenta de las opciones técnicas adoptadas, o de las que
més alla de haber sido definidas explicitamente, resultaron
de los modelos de implementacidn puestos en marcha.

- En ninguno de los casos se han observado variaciones
significativas de los resultados a lo largo del periodo de
implementacion. Los niveles de acierto se han mantenido
estables tanto en relacion a los indicadores cuantitativos
cuanto a los cualitativos. Es posible afirmar que los alum-
nos siguen logrando niveles similares de aciertos en el
mismo tipo de items. Estos resultados podrian permitir
dos tipos de inferencias iniciales, en el sentido de que los
cambios curriculares en particular y los programas de re-
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forma en general, no han impactado los aprendizajes que
los alumnos adquieren en las aulas, o que las preguntas
que estamos formulando no son capaces de captar las di-
ferencias que se estan produciendo.

- La mayoria de los sistemas han trabajado con mayor de-
dicacién en la produccidn de informacion que en el anéli-
sis de la misma y en su comunicacién a los actores. La re-
gion ha implementado millones de pruebas por afio, pero
es relativamente escasa la cantidad de informacion que se
ha producido, al menos la que se ha utilizado para la re-
formulacion de politicas o estrategias pedagdgicas.

- No se ha logrado que los docentes incorporen los resul-
tados de los dispositivos como insumo de trabajo para la
reformulacidon de su tarea. Esto tampoco ha ocurrido en
los propios ministerios que las implementan. Los equipos
de curriculum o de capacitacién no hacen de los resulta-
dos un insumo principal de sus trabajo. Los operativos de
evaluacién aparecen como elementos con gran autonomia
del resto de las politicas implementadas.

- Los resultados se han comunicado, casi exclusivamente,
a través de los medios de comunicacion masiva. Se han
difundido los promedios nacionales con mayor o menor
desagregado, pero en muy pocos casos se han construido
informes que puedan orientar el trabajo de la escuela o, al
menos, que las escuelas los vivan asi. Se han resaltado los
casos extraordinarios, se han comparado con la linea his-
torica de los mismos. En los casos en que se ha trabajado
en la distribucién, la temporalidad de dicha devolucion es
tal, que se vuelve dificil transformarla en estrategias de
mejoramiento institucional. Los informes llegan tarde o, al
menos, desajustados con la posibilidad de transformarlos
en herramientas de planeamiento.
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- Las escuelas han vivido los operativos como dispositi-
vos externos a los que han dedicado mayor o menor tiem-
po de preparacion, pero en muy pocos casos han percibi-
do esas actividades como propias de la institucion.

- Los items de contenidos evaluados han sido construidos
en el contexto de un proceso de transformacion curricular
de gran alcance, razon por la cual resulta dificil evaluar
los resultados de dichos ejercicios.

- La comunicacién de los resultados ha transmitido la
sensacion del deterioro, la idea de que los sistemas edu-
cativos son muy poco eficientes en términos de calidad, y
gue se encuentran en un proceso de deterioro respecto de
los resultados que obtenian en el pasado.

Es preciso relativizar muchas de las criticas que se efectiian
sobre los equipos técnicos. Lo cierto es que la regién no con-
taba con ningun tipo de experiencia previa acerca de la orga-
nizacién de operativos de este tipo y la experiencia europea
se daba en contextos muy diferentes, al menos de menor he-
terogeneidad y en condiciones de organizacion del Estado
mucho mas soélidas.

Al mismo tiempo, los equipos técnicos no contaron con
directivas politicas que les permitieran orientar el trabajo. El
pedido de organizar dispositivos de evaluacion no conté con
el planteo de direccionalidades claras respecto de lo que se
haria con dichos resultados, del impacto que se pretendia ge-
nerar con los mismos, etcétera. Pero, en el caso de los equi-
pos, éstos tampoco lo demandaron y en este sentido es inte-
resante reflexionar acerca de los grados de autonomia de los
equipos técnicos y los riesgos que esto genera.

El avance técnico parece haber sido construido con au-
tonomia de las decisiones de sentido. De hecho, la variacion
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de los instrumentos desde el comienzo de su implementacién
es baja. Las que se produjeron han tenido que ver con ajus-
tes estadisticos o técnico-pedagogicos. EL elemento innova-
dor aparecio en el caso de algunos dispositivos internaciona-
les que incorporaron nuevos modelos y contenidos a los ins-
trumentos.

En sintesis, la reflexién acerca de nuevas decisiones
técnicas, ajustes y revisiones que se realizan, debe estar pre-
cedida de las reflexiones y decisiones politicas que orienten
el trabajo técnico posterior.

A diez afios de la implementacién de estos dispositivos
de evaluacion, parece interesante comenzar por una indaga-
cioén profunda de los resultados, un intento de encontrar pis-
tas que aporten a una revisién de las politicas implementa-
das y de las nuevas que se elaboren. Resulta importante for-
mular un analisis profundo de los resultados, realizarlo con
participacion de los actores del sistema, y construir la cultu-
ra de la evaluacién como insumo para el debate y la construc-
cion de politicas educativas.

En cuanto a las estrategias de futuro, es necesaria una
revision que aproveche los avances alcanzados. Puede resul-
tar riesgosa la tradicion de fractura en el modelo de construc-
cion de programas de politica que ha tenido la regiéon. No se
trata de producir una nueva ruptura, se trata de un proceso
de construccién, de re-orientar, de potenciar la herramienta
en funcién de los objetivos que se definan. Latinoamérica re-
quiere institucionalizar sus operativos de evaluacion, inclu-
yendo en dicha institucionalizacién los propios mecanismos
de revisién y re-orientacién de las decisiones técnicas. Y esos
mecanismos deben ganar coherencia con los objetivos de po-
litica que se definan.
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Una vision acerca de las relaciones entre
las evaluaciones y los actores

Las evaluaciones de calidad son uno de los componentes de
las politicas encaradas en la década del '90 que mas criticas
reciben entre los docentes y los directores. Sin duda, el mo-
delo de implementacién y construccién no ha logrado que los
mismos se sientan incluidos en dicho proceso.

Este dato resulta interesante de ser analizado por el
hecho de que tal como lo explica el articulo de Emilio Tenti,
en este mismo libro, la visidn critica no se extiende a la po-
litica de evaluacion como tal, sino al modo en que la misma
fue implementada. Los docentes parecen acordar con la idea
de evaluar, aunque tienen sus diferencias con el modo en que
dichas evaluaciones se han implementado.

Por otro lado, manifiestan que la tarea de evaluar es de
las que mas dificultades les generan dentro del repertorio de
las que implica su propio trabajo. En este sentido, parece in-
teresante observar el hecho de que ellos mismos parecen re-
querir una reflexién mas profunda de para qué evaluar y c6-
mo hacerlo, y esa reflexion no deberia estar divorciada de la
gue se formula alrededor de los operativos de evaluacién en
un sentido mas general, como politica global del sistema.

Al mismo tiempo, la propia exposicion a la que la es-
cuela se ha visto sometida por la comunicacion masiva de los
resultados, las sospechas que ha generado en la sociedad
acerca de la capacidad de los docentes de garantizar aprendi-
zajes significativos de sus alumnos, la puesta en duda de la
idoneidad de los mismos para su tarea, pueden explicar la
mirada critica acerca de los dispositivos de evaluacion de la
calidad.

Sin duda, las evaluaciones son vividas como un ele-
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mento externo que, de algln modo, se interpone entre las
autoridades y las escuelas. Deja a los docentes solos y rom-
pe cierta vision de unidad del sistema. Como expresé Javier
Bonilla: “Se nota un grado de exterioridad muy grande entre
el aparato de evaluacion y el de gestion habitual del sistema.
La pregunta es como hacemos para que el dispositivo sea vi-
vido como un dispositivo interno. C6mo hacemos para que el
aparato de evaluacion sea amigable para la cultura del siste-
ma educativo”. La sola idea de dos aparatos a los que se de-
be volver “amigables” y hacerlos dialogar entre si, implica
una ruptura en la légica de un sistema que se ha caracteriza-
do por importantes grados de endogamia, como es el sistema
educativo. Las evaluaciones aparecen como un dispositivo
externo al propio sistema, que han adquirido el poder de va-
lidar o no sus acciones y efectos. La escuela parecia un am-
bito invulnerable y ha quedado sometida a un procedimien-
to que no sélo la evalla, sino que expone los resultados de
dichas evaluaciones al conjunto de la sociedad.

El hecho de que la discusion previa de las evaluacio-
nes acerca del sentido haya resultado tan débil, hace que
tampoco hayan podido participar los docentes de la misma.
La revision que se realiza de las mismas, la discusién de sen-
tido en la que se avance, debe incluirlos, debe contar con
ellos en el andlisis del “para qué” y del “cémo”. En caso con-
trario, resulta complejo construir una “amigabilidad” a pos-
teriori. Lo cierto es que la posibilidad de lograr que el siste-
ma viva a los dispositivos como propio, debe incluir la parti-
cipacion de la discusion del para qué, que sienta como pro-
pios los objetivos que se proponen.

El Jefe de la division educacion del BID, Juan Carlos
Navarro, sefialé en el Seminario: “Los docentes sienten que
entran en un juego en el que los dados estan cargados con-
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tra ellos (...) Creen que es justo que sean evaluados, no es-
tan en contra de esto, por principio”. Tal como afirmamos an-
teriormente, se trata de comprender que la revisién de senti-
do en materia de politicas de evaluacién, va a incluir tanto las
cuestiones sustantivas como las metodoldgicas, y que la par-
ticipacion de los actores en las distintas instancias de ese
proceso es fundamental. Por otro lado, es preciso que los to-
madores de decisiones sean transparentes, en el sentido de
gue no se esta construyendo un dispositivo para confrontar
con los docentes, sino uno capaz de producir los insumos que
permitan mejorar la calidad y la equidad, en los aprendizajes
de los alumnos.

Hacia una busqueda de sentido

La propuesta de realizar una mirada politica de las evalua-
ciones de calidad ha permitido revisar distintos aspectos de
estas politicas y proponer miradas novedosas de las mismas.
Sin duda, la intuicion respecto de que no podia empezarse la
revision por una mirada exclusivamente técnica las acerta-
da. El debate con los tomadores de decisiones les permite
salir del “enojo” con el instrumento y pasar a la apropiacion
de los mismos respecto de su direccionalidad y conceptuali-
zaciéon. Resulta claro que en materia de evaluacion hemos
carecido de una toma de decisiones politica, de sentido, y
que en realidad hemos asistido a una “no politica”. Es decir,
las decisiones no tomadas fueron ocupadas por opciones
técnicas.

Probablemente este fendbmeno no sea exclusivo de las
politicas de evaluacion de calidad, pero en este caso adquie-
re especial relevancia por el peso politico que han tenido las
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mismas en los medios de comunicacion, en los espacios po-
liticos y en la vision que las sociedades han construido sobre
el estado de la educacion.

Aungue en cierta medida estas politicas pueden ser con-
sideradas un caso comun entre las que impulsaron las refor-
mas de la década del ‘90, el hecho de la construccion de dis-
cursos técnicos con cierta autonomia de la reflexion politica y,
en algun caso, de la construccion de sentido compartida con
los actores, parece ser una consecuencia mas generalizada.

Lo cierto es que en el caso de las politicas de evalua-
cion, resulta importante volver a evaluarlas desde la logica
de la revision de sentido. Y en este punto, es una responsa-
bilidad de los equipos politicos de los ministerios esta defi-
nicion, que no puede encontrarse aislada del resto de las de-
cisiones de politica educativa. Esa revisidon debe incluir, en
el caso particular de la evaluacion, respuestas a las pregun-
tas de:

- ¢(Para qué evaluamos?

e ¢Qué evaluamos?

e ;Cémo lo hacemos?

e ¢Quiénes participan del proceso de construccion?

e ¢Qué informacién comunicamos a cada uno de los distin-
tos actores del proceso?

e ¢Qué hacemos con los resultados?

Estas preguntas, que pueden parecer elementales, permitiran
ordenar las revisiones técnicas que se realicen. Sera distinto
afirmar que se evalla para establecer parametros de compa-
racion que obliguen a las escuelas a mejorar, que sostener
que se lo hace para mejorar el conocimiento del sistema de
modo de ajustar las estrategias de politica.
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Ser& distinto evaluar a los docentes como modo de me-
jorar sus estrategias de carrera y de formacion, que hacerlo
solamente para establecer premios y castigos.

Estas decisiones permitiran decidir por dispositivos
muestrales o censales, por instrumentos individuales, grupa-
les, por items cerrados o abiertos, etcétera. Lo cierto es que
es fundamental recuperar los modos de construir politicas de
sentido, definicion de fundamentos que puedan sostener los
acuerdos técnicos posteriores.

Algunas de estas reflexiones apareceran en este libro,
gue se propone abrir un debate sobre las evaluaciones que
sume miradas y resulte un modo de enriquecer la politica
educativa en general y la de evaluacion en particular.
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Encuentros y desencuentros con los
procesos de evaluacion de la calidad
educativa en América Latina

Javier Bonilla Saus

I. Introduccién

En las ultimas décadas, tanto los responsables de los siste-
mas educativos publicos y privados, como la mayoria de los
especialistas en educacion, han ido adoptando, de manera
crecientemente generalizada, la idea de que es necesario eva-
luar la calidad educativa de la ensefianza que se imparte a la
poblaciéon de los paises de la region.

En América Latina el fendmeno es relativamente nue-
VO puesto que comienza a expandirse aproximadamente a
partir de la década del ‘90 y lo hace, indudablemente, como
la continuidad de un movimiento relativamente generalizado
y mucho mas amplio que comenzé a desarrollarse en los Es-
tados Unidos en los afios ‘50 para luego extenderse a toda
Europa en la década del ‘70 y, posteriormente, a un buen na-
mero de paises del Asia y Oceania.

Algo méas de una década después de la aparicion de
aquellos primeros entusiasmos en nuestro continente, henos
aqui reunidos para plantearnos una serie de preguntas que,
bien miradas, deberian quizas haber precedido a aquellos en-
faticos compromisos con el movimiento generalmente com-
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partido por la utilizacién de los sistemas de evaluacion de la
calidad educativa.

Il. Los problemas planteados por
la evaluacion educativa

Efectivamente, estamos aqui reunidos porque el desarrollo
de las herramientas de evaluacién de los sistemas educati-
vos, no solamente ha constituido una operacion costosa
—tanto en términos de recursos econdémicos como en materia
de esfuerzos y de recursos humanos—-, sino que ha resultado
ser una opcién, aparentemente técnica, de efectos politicos
problematicos.

Hoy se nos pregunta si creemos que las evaluaciones
han afectado la inversion publica de los gobiernos en educa-
cion, si las evaluaciones conllevan riesgos politicos, etc. Pues
bien, en el Seminario que aqui nos congrega, de lo que se tra-
ta es de preguntarse por qué razones la opinién publica -y/o
los medios de prensal- de nuestros paises encuentra tantas
dificultades para interpretar los resultados de distintas prue-
bas de evaluacién de la calidad educativa de un determinado
aspecto del funcionamiento del sistema educativo y, por
ejemplo, muchas veces, terminan confundiéndolos con un

1 Estando este articulo en vias de terminacion, acaba de aparecer una publi-
cacién cuyas conclusiones podrian haber enriquecido nuestro trabajo: El pa -
pel de los medios de comunicacion en la formacién de la opinién publica en
Educacién, de Juan Carlos Tedesco y Roxana Morduchowicz. Tanto por
nuestra voluntad de conservar el espiritu de las discusiones del Seminario
que dieron lugar a esta publicacién, como por razones de tiempo, no nos pa-
recio pertinente introducir las hipotesis y conclusiones de esa publicacion en
este articulo.
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verdadero diagnéstico general del estado de la educacién en
nuestros respectivos paises.

En efecto, estos son algunos de los problemas que pa-
rece acarrear la multiplicidad de evaluaciones de los resulta-
dos educativos que hemos llevado a cabo y estamos llevan-
do adelante en los ultimos afios. Pero, muy en especial, creo
que lo que mas preocupa es el altimo de los problemas men-
cionados. Es decir, el problema que conlleva la dificultad de
transmitir a la opinién publica cudl es el verdadero estatuto
del resultado de una evaluacion y la aparente imposibilidad
de que ésta dimensione exactamente su significado, sus al-
cances y sus reales implicaciones.

[ILA. Los resultados de las evaluaciones
educativas ante la opinién publica

En primer lugar, es necesario sefialar que el fenémeno es
preocupante porque, en buena medida, la opinion publica
parece reaccionar de manera relativamente diferente ante
los resultados de las evaluaciones educativas que frente a
otro tipo de mediciones. En efecto, en ocasiones, hay medi-
ciones que son portadoras de indicadores de realidades eco-
némicas o sociales mucho mas trascendentes -y por ello
mas inquietantes— que la persistencia de una alta tasa de re-
peticion en primer afio de Primaria o de la tasa de desercion
del segundo ciclo de Ensefianza Media. Sin embargo, es ne-
cesario constatar que muy pocas veces las reacciones de los
medios y de la opinién publica alcanzan, ante la difusion de
distintos tipos de indicadores, la virulencia que suelen ad-
quirir frente a algunos resultados provenientes del sector
educativo.

Es asi que debemos reconocer que las evaluaciones
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educativas son relativamente nuevas en el horizonte de la
gestion gubernamental. Los estados modernos contempora-
neos -y con ello quiero decir, grosso modo, los aparatos es-
tatales concebidos y disefiados después de la Segunda Gue-
rra Mundial- hace tiempo se empefiaron en cuantificar los
procesos publicos y privados que tenian lugar en nuestras
sociedades. En gran medida esta tendencia esté ligada, en un
sentido, al proceso de tecnificacién de los aparatos estatales
y al incremento de la importancia de los medios de comuni-
cacion de masas. Cabe simultaneamente destacar, en un se-
gundo sentido, que la tendencia a informar sobre los resulta-
dos de la marcha de los principales procesos que se desarro-
llan en la sociedad esti intimamente vinculada al proceso
mismo de consolidacion de la democracia.

Esta requiere, de manera regular -y yo diria que ine-
xorablemente?—, de un flujo de informacién continuo hacia
los medios para permitir la conformacion de ese actor decisi-
vo de todo régimen democratico que es la opinion publica.

Es asi que la tasas de inflacion, la de desempleo, la de
inversion, los niveles de ingreso, el indice de crecimiento o

2 El tema de la “publicidad”, y hoy diriamos de la “transparencia” de una
gestion democratica y de sus acciones y resultados, ya ha sido implacable-
mente planteado en multiples ocasiones. Quizas la referencia al tema, a la vez
mas seria y mas conocida, sea la de Norberto Bobbio —véanse los capitulos
El poder invisible y La democracia y el poder invisible; pp 22-24 y 65-83 en
El futuro de la democracia, Ed. Fondo de Cultura Econémica, México, 1984—.
Véase igualmente, para una perspectiva mas histérica del problema; Dunn,
John et al.: Democracy: The unfinished journey, especialmente el capitulo 13
de conclusion; pp. 239-266. Ed. Oxford University Press, 1992 y Eccleshall,
Robert et. al.: Ideologias politicas, Ed. Tecnos, Madrid, 1993, pp 182-183,
que aborda el problema desde la perspectiva de la necesidad de la democra-
cia de suprimir el “secretismo” y fomentar distintas formas de participacién.
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disminucién del salario real3, etc., son indicadores vinculados
a la economia que se publican rutinariamente en todos los
medios de prensa de nuestros paises sin que ello signifique
sorpresa o alerta alguna siempre que se mantengan dentro de
los rangos més o menos “esperados” por la opinién publica.

Algo muy similar sucede, por ejemplo, con los indica-
dores vinculados a la salud publica. Aunque menos concurri-
dos que los indicadores econdmicos por la curiosidad de los
medios de prensa, no es menos cierto que los indices de na-
talidad, los indicadores de mortalidad infantil, los de desnu-
tricién o los de morbilidad vinculados a determinadas enfer-
medades o accidentes parecen haber ganado una suerte de
carta de ciudadania entre la opinidn puablica y se han integra-
do al lenguaje corriente de nuestras sociedades.

Que lo que estas mediciones indiquen sea “bueno” o
“malo” resulta para la opinién publica relevante pero, en al-
gun sentido, no precisamente inquietante si esos resultados
estan dentro de un rango considerado por ésta* como “nor -
mal”. Pero, en todo caso, dificilmente el asunto no sera méas
gue noticia pasajera y, por lo general, en ninguno de estos
procesos las informaciones y mediciones transmitidas a la
ciudadania son generadoras de grandes movimientos de opi-
nién que pretendan poner en cuestién las raices mismas del
sistema econémico o las grandes politicas que rigen el siste-
ma de salud publica.

Pero con las evaluaciones de la calidad de la educacion

3 Recordemos que acabamos de incorporar durante la Gltima década, en la
terminologia periodistica, nada menos que el sorprendente indicador de
“riesgo pais” dentro de la bateria de informaciones econémicas con la que
alimentamos a la opinién puablica.

4'Y debemos admitir que, a veces, la definicion de esa “normalidad” se lleva
a cabo algo arbitrariamente.
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las cosas parecen ser, muchas veces, distintas. Si, por algu-
na razon, el sistema educativo publico tiene que informar
gue las tasas de repeticién han subido algun punto porcen-
tual, que el “drop-out” se ha incrementado o que los resulta-
dos de las evaluaciones en Matematica deben ser considera-
dos insuficientes, esa informacién tiene una alta posibilidad
de desembocar en una verdadera campafia de prensa acom-
pafiada de largos cuestionamientos sobre la politica educati-
va en general, sobre la idoneidad del Ministro de turno, so-
bre la validez de los datos, sobre la capacidad del cuerpo do-
cente, etc.5. Y seguramente, ademas, nunca estaran ausentes
como infaltables anexos, argumentaciones no menos exten-
sas sobre “la crisis” de la educacidn, los efectos aparente-
mente devastadores de las nuevas tecnologias de la informa-
cion globalizada y los problemas mas abstrusos de la civili-
zacion contemporanea.

Incluso, a contrario sensu, cuando los resultados que
arrojan las evaluaciones sobre la calidad educativa resultan
ser positivos5, las reacciones de los medios y de la opinién

5 Creo que conviene, desde el inicio, sefialar que esta peculiar hipersensibili-
dad ante los resultados de las mediciones en educacién no son privativas de
los paises de nuestra region. Los recientes resultados obtenidos por Alema-
nia en las pruebas del sistema PISA han significado un verdadero escandalo
nacional y recordemos que Francia entera sigue, afio con afio, los resultados
del examen final de la Ensefianza Media que son, integramente y nombre a
nombre, publicados por la prensa nacional.

6 Como simple anécdota referida al sistema educativo de nuestro pais, basta
recordar que, hace escasamente unos meses, las evaluaciones de desempefio
en Lengua y Matemaética de 60. afio de Ensefianza Primaria hechas en Uru-
guay arrojaron, respectivamente, mejoras de casi el 10% y el 14% con res-
pecto al desempefio obtenido en iguales mediciones del afio 96 y, también
respectivamente, mejorias del 5% y del 7.5% con respecto a mediciones del
afio 1999. Alguna prensa sencillamente ignoré la informaciéon mientras que
otra, en lugar de destacar la mejoria alcanzada y sobre todo la consistencia
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publica pueden llegar a ser sorprendentes: la opinién publica
parece reaccionar como si los resultados positivos fuesen los
“naturalmente esperables” por lo que, de manera explicable,
dichos resultados dificilmente constituyen una “noticia” sig-
nificativa para los medios.

Il. B. Algunas tentativas de explicacion

Creo que si todos los aqui presentes, que provenimos de pai-
ses muy disimiles, estamos mas o menos de acuerdo sobre la
existencia de este peculiar fendmeno que podriamos llamar
de “desinteligencia” para con los resultados de las evaluacio-
nes educativas; si estamos genéricamente de acuerdo que pa-
rece haber un problema a nivel de las lecturas que la opinién
publica hace de los resultados de las evaluaciones de la cali-
dad de la educacion, corresponde que ensayemos al menos
alguna explicacion sobre la cuestion.

I1.B.1. En primer lugar creo que es necesario recordar algo
gue, por obvio que pueda ser, no deja de resultar a la vez sig-
nificativo y pertinente para el problema que nos ocupa. Las
evaluaciones de los resultados educativos —en particular las
de aquellos paises donde el sistema de educacién publica es
francamente mayoritario y simultaneamente portador de una
cierta tradicion de prestigio—- tienen una estrecha relacion con
fuertes intereses corporativos de distinto tipo. Mencionemos
al menos dos de los mas relevantes.

de la tendencia que las cifras indicaban, subrayé la relatividad de los resul-
tados absolutos alcanzados ya que entendid que el 66.3% de suficiencia en
Lengua y el 48,3% en Matematica debian ser considerados, sin mas argu-
mentacion, como un resultado claramente insatisfactorio.
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Por un lado, muchas veces la educacion privada re-
quiere —al menos en paises cuyos sistemas educativos tienen
las caracteristicas mencionadas— de la permanente afirma-
cion de que sus resultados resultan ser superiores a los de la
educacion publica. En muchos casos su estrategia de desa-
rrollo se basa en una reafirmacién discursiva -mas o menos
consistente con la realidad- de su capacidad de obtener re-
sultados educativos superiores a los de la educacion publica.
De lo contrario, de no reafirmar esta supuesta superioridad
en la calidad educativa de la educacion privada, la razén de
ser de ésta queda reducida casi exclusivamente a la oferta de
determinadas opciones confesionales o a la de algunas pecu-
liaridades linguisticas y culturales. En ese sentido, el discur-
so de la educacion privada tiende a contribuir, de manera
mas o menos explicita, a fortalecer toda tendencia que favo-
rezca una lectura critica de los resultados de la educacion
publica.

Por el otro, las evaluaciones educativas también coli-
den parcialmente con los intereses de una muy poderosa cor-
poraciéon docente que, al menos en algunos de nuestros pai-
ses, no estd habituada a que los resultados de su actividad
profesional sean evaluados y puUblicamente expuestos. Ante
todo, las evaluaciones chocan con las tradiciones y con los
intereses de la corporacién docente porque una gran parte o
todo el proceso de evaluacién educativa, de la manera que se
ha ido instrumentando en los nuevos procesos de reforma,
escapa politica y administrativamente al control de los cen-
tros de poder de la corporacion.

Pero, ademas, las evaluaciones que terminan haciendo
publicos los resultados educativos, de alguna manera ponen
“en cuestidon” -y, lo que es peor, lo hacen de manera sistema-
tica, puesto que los sistemas de evaluacién estan concebidos
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para funcionar de manera regular y permanente— su desem-
pefio como docentes profesionales por méas que la publicacion
de los resultados se lleve a cabo de la manera mas general,
promediada y anénima imaginable” y no permita la identifi-
cacién de docentes, centros educativos o unidad especifica
alguna dentro del sistema educativo.

Y creo que, en este sentido, cabe volver aqui a la com-
paracion con la situacion y las reacciones que se producen en
la educacion frente a las que se suscitan en otros ambitos de
la actividad publica, como la salud publica, cuando de medir
resultados se trata.

En primer lugar, tanto o més poderosa que la corpora-
cién docente resulta ser la corporacion médica de cualquiera
de nuestros paises. No he sabido, sin embargo, de que dis-
pongamos —al menos en el Uruguay estoy seguro de que no
es asi— de algin mecanismo de evaluacion de la eficacia y efi-
ciencia de los hospitales publicos (o privados), y eso marca,
desde el vamos, una diferencia importante.

En segundo lugar, y como sintoma mucho mas impor-
tante de esas diferencias, a pesar de que en muchos paises
de América Latina, en los altimos afios han hecho su apari-
cion enfermedades previamente inexistentes o erradicadas
como el célera, el dengue hemorragico —o la misma aftosa a
nivel animal-, no tengo informacién de que el aparato de sa-
lud publica -o el de sanidad animal puesto que, para al caso,
la circunstancia es similar—, haya sido radicalmente cuestio-

7 En paises como el que hoy tan amablemente nos recibe, donde se ha esta-
blecido que las evaluaciones estan autorizadas a “rankear” los resultados de
los distintos establecimientos educativos, imagino que los cuerpos docentes
han de percibirlas, ademas, como una fuerte amenaza a la unidad de la cor-
poracion de maestros y profesores.
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nado en sus politicas y responsabilizado directamente por los
medios y la opinién publica de estas calamidades.

Todo parece entonces acontecer como si la opiniéon pu-
blica concibiese que hay procesos que, por mas que exhiban
indicadores que muestran falencias o resultados de poca ca-
lidad, su actividad pertenece a un ambito considerado de ca-
racter “natural” —frente a los que poco pueden hacer al res-
pecto los tomadores de decisiones y los responsables politi-
cos-Y, por lo tanto, el publico tiende a eximir a los servicios
estatales involucrados de toda responsabilidad de dichos
acontecimientos o resultados.

Sin embargo, la misma opinién publica no parece ad-
mitir que pueda resultar también “natural” que exista una
suerte de complejo pero explicable “trade-off” entre la ex-
pansién abrupta de la matricula de determinado nivel del
sistema educativo y la aparicidn de problemas de calidad en
ese mismo nivel de educacién, y se muestra particularmen-
te sensible ante la constatacién estadistica de este tipo de
problemas.

[1.B.2. Una segunda explicacion plausible para esta gruesa
dificultad que se genera con la transmision de los resultados
de las evaluaciones educativas puede tener que ver con la
imagen tradicional que la opinion publica tiene de la educa-
cion publica y, fundamentalmente, de la escuela publica.

Yo no estoy seguro de que esta argumentacion sea
aplicable a todos los paises y no sea ésta una visién fuerte-
mente “uruguaya” de un problema que, en realidad, es méas
general. Pero, en el caso del Uruguay, es evidente que la ins-
tauracién de estos nuevos procesos de evaluacién de la edu-
cacién se dan de bruces con la creencia fuertemente arraiga-
da en la opinion de que la escuela publica uruguaya es una
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institucién sistematicamente exitosa8 y que se encuentra, en
dltima instancia, por encima de cualquier evaluacion.

En ese sentido, en el Uruguay, pero estoy seguro que
hay casos parecidos en América Latina, la absoluta certeza
del publico de que la escuela publica -y generalmente esta
certeza se refiere a la “imagen” de una escuela tradicional
gue hasta hace una década no hacia este tipo de evaluacio-
nes— era y es un dechado de virtudes, conspira directamente
contra la buena recepcion de las politicas de evaluacion sis-
temética en materia de resultados de la educacion.

En algun sentido la opinion publica se ofusca ante la
emergencia en la ultima década de estos “reformadores eva-
luadores”, que parecen llegar s6lo para anunciar malas noti-
cias. El publico recibe un mensaje del tipo: “...la ensefianza
que creiamos tan buena ahora resulta que no lo es...”. Como
se comprende facilmente, se trata de un discurso de dificil
asimilacidon y la explicable tendencia a responsabilizar al
mensajero por las malas noticias de las cuales él es portador,
seguramente opere en muchos casos.

I.B.3. Una tercera hipétesis que, entendemos nosotros, debe
tenerse en cuenta a la hora de explorar los desencuentros en-
tre las evaluaciones educativas y la opinién publica de nues-
tros paises tiene que ver con lo que podriamos llamar “un
problema de legitimidad”. O, si ustedes lo prefieren, un pro-
blema entre el tipo de legitimidad sobre el que se asientan las

8 Exitosa en multiples aspectos: exitosa a nivel individual como mecanismo
socialmente igualador y hasta de ascenso social personal, exitosa a nivel cul-
tural como institucién generadora de una sociedad que se autoconcibe como
“culta”, y exitosa a nivel politico como institucién constituyente de una tra-
diciéon democrética que forma, legitimamente, parte del ndcleo fuerte de la
identidad nacional.
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instituciones educativas tradicionales y la emergencia de es-
te nuevo tipo de evaluacion que se ha ido generalizando.

En efecto, conviene recordar que educacion y evalua-
cion son dos actividades que estan inextrincablemente vincu-
ladas entre si desde hace ya mucho tiempo, si no es que des-
de el fondo mismo de la historia de la actividad educativa. Ba-
jo las mas diversas formas, maestros y profesores, dentro del
tipo de institucién educativa que fuere —escuelas carolingias o
catedralicias, escuelas de “métiers” dependientes de las cor-
poraciones medioevales, universidades de las mas diversas
6rdenes eclesiasiasticas, tecnologicos republicanos, etc.—, han
aplicado desde siempre a sus alumnos muy variadas modali-
dades de evaluacion para confirmar la adquisicion de saberes
por parte de aquellos. Estas modalidades de intentar registrar
los aprendizajes pueden haber sido mas o menos racionales,
mé&s 0 menos adecuadas o, incluso, mas o menos arbitrarias,
pero no hay ninguna novedad en cuanto a que la educacién
evalle los desemperfios de los profesores o los saberes y los
niveles de aprendizajes obtenidos por sus alumnos®.

Pero conviene subrayar que este tipo de evaluacion,
cuya legitimidad estéd asentada probablemente desde hace si
glos, se lleva adelante esencialmente en el espacio del aula o
de su equivalente y como una actividad estrictamente inter-
na al proceso educativo mismo. O si se quiere, mas precisa-
mente, un mecanismo de evaluacién que se despliega exclu-

9 Es mas, desde que emergieron, hacia finales del siglo XIX, los sistemas p(-
blicos de ensefianza masiva, se generalizé lentamente el uso del “examen”
-y a veces del examen general a nivel nacional-, para aquilatar los conoci-
mientos adquiridos por los alumnos y, casi simultdneamente, se puso en
marcha la construccion de cuerpos inspectivos institucionalmente destinados
a supervisar el funcionamiento del proceso educativo de acuerdo a criterios
mas o menos atinados.
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sivamente en el espacio de las relaciones entre maestro o
profesor y alumnos y entre supervisor o director y maestros
o profesores.

En este tipo de evaluacién, la nocién de “resultado” es
algo que emerge del seno mismo de la relacion maestro-alum-
noy, por lo tanto, los parametros que definen un resultado co-
mo “exitoso” o “deficiente” son parametros que surgen como
parametros internos a la actividad del aula, al centro educati-
vo, Y, eventualmente, al régimen de supervisién del sistema
educativo. En suma, son evaluaciones cuyos resultados se
construyen sin gque intervengan criterios ni agentes exteriores
al sistema educativo tradicional. Dicho en otros términos: las
evaluaciones tradicionales en la educacion poseen una amplia
legitimidad, porque forman parte integrante del proceso de
ensefianza-aprendizaje desde hace siglos, pero, sobre todo,
porque en esas evaluaciones son los propios agentes del sis-
tema educativo que se evallan a si mismos?0,

Pero, en realidad, no es éste el tipo de evaluacién que
nos congrega aqui y no son estos mecanismos de evaluacion
los que nos preocupan por sus efectos en la opinién publica
y, por ende, en la politica. La evaluacion y los resultados que
hacen problema son aquellos que, precisamente, no se proce-
san “in vitro”, ni en el ambito preregulado del aula, ni en los

10 Si pensamos un instante en lo que esto significaria en otros ambitos del
quehacer de un servicio publico, sus terribles limitaciones quedan inmedia-
tamente al desnudo. Es como si elimindsemos el concepto de “oposicién de
intereses” de los sistemas de contralor contable o de auditoria de gestién. Por
ello, conviene tener en cuenta no solamente el caracter “enddgeno” de este
tipo de evaluacion: es necesario advertir que, asi concebida, la evaluacién
educativa tradicional evita, de manera casi sistematica, la opiniéon sobre el
funcionamiento y los resultados del sistema educativo que puedan tener los
alumnos, los padres, la comunidad y hasta los representantes electos del po-
der politico.
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espacios jerarquicos del centro educativo o de la estructura
corporativa de los sistemas de ensefianza.

Los resultados que producen “desinteligencias” con los
medios y con la opinién publica son aquellos provenientes de
censos, encuestas, muestreos, “panels”, etc., obtenidos y di-
rigidos por personal —docente 0 no, eso es secundario—, pero
que tienen como objetivo medir el desempefio del sistema
educativo desde fuera de las rutinas, las jerarquias y, en ulti-
ma instancia, los intereses de la corporacién educativa.

Es entonces por ello que las evaluaciones de la activi-
dad educativa asi construidas, desde un punto de vista expli
citamente externo a la l6gica tradicional del sistema educa -
tivo mismo, plantean un problema de “legitimidad” vy, en
consecuencia, plantean en muchos casos problemas politicos
significativos.

En particular en el seno del cuerpo docente y sus jerar-
quias, las preguntas obvias que se disparan ante la instaura-
cién de esta nueva mirada sobre el desempefio de la educacion,
son los siguientes: ¢Quién mejor que yo, profesor o maestro,
puede evaluar los conocimientos que transmito? ¢Quién mejor
gue yo, docente, puede juzgar a mis alumnos? ¢Quién mejor
que yo, director, puede juzgar el funcionamiento del centro
educativo? ;Quién mejor que yo, inspector o supervisor, pue-
de medir efectivamente el desempefio de los profesores1?

I.B.4. Por ultimo, existe una cuarta hipotesis que conviene
considerar en la bUsqueda de las razones por las cuales las

11 Y una vez mas creo que resulta pertinente insistir con el paralelismo entre
este sistema de “autoevaluacion” tradicional que ha practicado la educacion,
con algunas falencias de control democratico sobre el accionar de la corpora-
cién médica y los resultados de éstas.
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evaluaciones de la calidad educativa presentan tantas dificul-
tades a nivel de la opinién publica. Se trata de una hipétesis
gue es necesario explorar en un nivel mas conceptual o, si se
quiere, mas abstracto.

Cabe preguntarse hasta qué punto esta politica de eva-
luacion sistemética de los resultados educativos no introdu-
ce una incongruencia importante con algunos de los concep-
tos fundamentales de la educacién publica tradicional de
nuestros paises. Si nosotros seguimos manteniendo acerta-
damente, como uno de los principios rectores de nuestra edu-
cacion publica, el principio de educar para la equidad, no re-
sulta sorprendente que la opinion publica imagine al sistema
educativo como un servicio que imparte ensefianza de cali-
dad homogénea y que los aprendizajes que en ella se obtie-
nen deberian ser razonablemente homogéneos.

La publicacién sistematica de resultados que exhiben
la existencia de diferencias entre los aprendizajes de los
alumnos, entre los aprendizajes conseguidos en los centros,
entre los resultados educativos en las diferentes regiones de
un pais, etc., introduce una perspectiva que contradice la lec-
tura ingenua del principio de educar para la equidad.

Que nuestros sistemas educativos eduquen para la
equidad y se esfuerzen sistematicamente en trabajar en ese
sentido, no significa —ni nunca significo— que obtengan ni
puedan obtener resultados homogéneos, porque ningln sis-
tema educativo -y, menos aun, sistemas educativos de ma-
sas como lo son los sistemas educativos contemporaneos-,
puede compensar totalmente diferencias econdmicas, socia-
les y culturales que trascienden la capacidad democratizado-
ra de los sistemas de ensefianza.

Otra cosa seria si nuestros sistemas educativos estu-
viesen concebidos —como efectivamente en ciertos paises
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pueden estarlo- y fundados en otros principios. Si decidiése-
mos fundar y hacer descansar la razén Gltima de la educacion
publica sobre la blsqueda de la eficiencia o sobre el principio
de educar para la competitividad, seguramente que, en ese
escenario, la incongruencia a la que nos referimos mas arri-
ba seria menor o menos perceptible. De hecho dejaria de ser
una incongruencia, ya que las politicas de evaluacion debe-
rian de ser reclamadas como una parte necesaria y funda -
mental de la orientacion basica de una educacién que tiene
como objetivos centrales la eficiencia y/o la competitividad.

Entonces yo agregaria, como ultimo elemento que in-
tenta explicar las desinteligencias y las incomprensiones que
constatamos entre el sistema educativo y la opinidn publica
en materia de evaluaciones de la calidad de la educacién, es-
te aspecto que tiene dos componentes. Un componente mera-
mente informativo —la creencia del publico de que educar pa -
ra la equidad consiste en generar resultados homogéneos
gue hagan desaparecer las diferencias de origen social y cul-
tural de los alumnos—, y un problema, de trasfondo filoso6fi-
co, que hace a la concepcion ultima que rige al sistema edu-
cativo de nuestros paises.

Evidentemente, aunque nos aferremos como nos afe-
rramos al principio cardinal de que es necesario educar para
la equidad, no podemos por ello renunciar a las evaluaciones
educativas aunque sus resultados puedan aparecer como de-
mostrativos de que una equidad estricta no reina en la edu-
cacion. En primer lugar, porque el principio de educar para la
equidad se basa en la idea de brindar igualdad de oportuni
dades mediante la educaciéon y no en la de la igualdad de re
sultados de los aprendizajes y, en segundo lugar, como vere-
mos inmediatamente, porque la herramienta de las evalua-
ciones educativas constituye un componente fundamental
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para el desarrollo de cualquier sistema educativo moderno.
Particularmente para aquellos sistemas educativos que,
orientados filoséficamente hacia la equidad, han de estar
permanentemente monitoreando los resultados obtenidos en
la materia.

[1l. Las razones de la evaluacion educativa

En uno de los mas recientes diccionarios de Pedagogia, edi-
tado en Francial?, encontré la siguiente definicion del térmi-
no “evaluacion”: Dispositivo que tuvo nacimiento hacia me -
diados del siglo XX en los paises anglosajones y que se ge -
nera por la transposicién, hacia el &mbito de la ensefianza,
de conceptos y modelos ya aplicados desde el siglo XIX en
temas relativos a la economia y, particularmente, a la pro
duccién. En educacion, este dispositivo se sitla en el “mar
co de la puesta en funcionamiento de una pedagogia por ob
jetivos. La evaluacidon apunta, por medio de métodos cienti
ficos, a apreciar con objetividad los efectos de una accién
pedagdgica...13.

Admitamos que, aunque aquejada de cierto esquema-
tismo y fuertemente marcada por algunas querellas ancestra-
les que separan a la tradicién intelectual de nuestros amigos
franceses del pensamiento anglosajon, la definicion es cier-
tamente portadora de algo que podriamos llamar una “certe-
ra ingenuidad”.

12 Dictionnaire de Pédagogie; Arenilla, Louis; Gossot, Bernard; Rolland,
Marie-Claire et Roussel, Marie-Pierre, Ed Bordas-Pédagogie, Paris, 2000.
13 Op. cit., pp. 125-126. (Trad. JBS).
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En efecto: ¢de cuando aqui?, y ¢por qué nos ha dado
por “medir” en el terreno de la educacion? Y medir qué: ¢la
educacion?, ¢los resultados de ésta?, ¢los aprendizajes?, ¢el
desempenio de los docentes?, ¢las politicas educativas?, ¢los
costos de la educacién? Y podriamos seguir construyendo una
larga lista de temas susceptibles de medicion porque, en rea-
lidad, una vez adoptada esta postura epistemolégica que ins-
tituye una mirada “sobre” -y no ya “desde”- el sistema edu-
cativo que se pregunta sobre el ¢ cuanto?, el ;como?, el (dén-
de?, etc., debemos admitir que todos los aspectos del queha-
cer educativo pueden ingresar en el terreno de la evaluacién.

Creo que deberiamos ser conscientes de que el ingreso
de la cultura de la evaluacién sistemética, tanto en el discur-
so pedagoégico como en las practicas de los sistemas educati-
vos, constituye un cambio de trascendencia porque establece
de manera implicita y no dicha, una concepcién sobre como
debe ser analizada la educacion que, lo menos que podemos
hacer, es tornarla explicita.

En efecto, creemos que el asunto es problematico por-
gue una vez que aceptamos ese cambio en la mirada pedagé-
gica al que nos referiamos més arriba, es necesario recono-
cer que estamos admitiendo que el complejo conjunto de me-
canismos de formacién intelectual, cognitiva, ética, actitudi-
nal, etc., del nifio o del joven que constituyen eso que llama-
mos “educacién” estan compuestos por procesos de natura-
leza “cuantificable”. Y esta aceptacion no es una aceptacion
menor porque quien admite que un proceso es “cuantifica-
ble” admite, simultdneamente, que ese proceso puede ser re-
ducido —creo que este es el mejor término que se puede em-
plear- a algun tipo de unidades homogéneas que son la con-
dicion de posibilidad de toda “cuantificacion”.

Y una vez que estamos en el terreno de la cuantifica-
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cion, una vez que —al menos una gran parte de- la compleja
trama de fendmenos que integran lo que genéricamente lla-
mamos el proceso de ensefianza-aprendizaje es declarado re-
ductible a unidades homogéneas que permiten la mensura-
cion, el conteo, el tratamiento estadistico, etc., el desarrollo de
la cultura de la evaluacién ya es s6lo un problema de cons-
truir herramientas metodoldgicas cada vez mas afinadas.

Deciamos que la definicidn que nos sirvié de punto de
partida podia ser considerada como portadora de una “certe-
ra ingenuidad” porque, mas alla de que reenvia atinadamen-
te el origen de la evaluacion educativa a la evolucion e in-
fluencia del pensamiento anglosajon —en realidad, el tema
adquiere una fuerza particular en el sistema educativo de los
EE.UU.14— al mismo tiempo imagina una suerte de “transpo-
sicion mecanica” de modelos de investigacion derivados de
“la economia” y de “la produccion”. En sentido estricto, la
definicion no es errada cuando se refiere al origen de la idea,
pero no resulta feliz en su relacionamiento de la evaluacion
educativa con las metodologias de investigacion derivadas de
“la produccién” o “la economia”.

Y la definicion no es errada porque lo que subyace
efectivamente en el trasfondo de la tentativa de desarrollar la
evaluacién educativa de manera sistemética, es la idea de in-
troducir, en el ambito del discurso pedagdgico, la idea de la
vigencia posible de una racionalidad técnical> radicalmente

14 Es en los Estados Unidos, y concretamente entre las Gltimas décadas del
siglo XIX y las primeras del XX, donde se pone en marcha el complejo pro-
ceso de concepcion de lo que en el futuro seria la evaluacion educativa en el
sentido contemporaneo, Es, sin embargo, correcto afirmar que la implanta-
cion sistemética de métodos de evaluacion en la educacidon norteamericana
data de los afios ‘50 y, particularmente, de los ‘60.

15 Todos somos conscientes, como vimos, de que el concepto de evaluacion
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ordenadora del quehacer educativo. Si leemos atentamente la
definicion convocada, ella misma revela explicitamente el
fondo del problema: “La evaluaciéon apunta, por medio de
métodos cientificos, a apreciar con objetividad los efectos de
una accién pedagogica...”.16

Es efectivamente aqui donde yace el nudo central de la
cuestion de esa recurrente propuesta de introducir una racio-
nalidad técnica en el proceso de evaluacién de la actividad
educativa. El recurso a la “cuantificacién” para evaluar, el
echar mano a un herramental técnico, esencialmente estadis-
tico, altamente formalizado, etc., tiene como trasfondo la cer-
teza, no siempre abiertamente explicitada de que, en materia
educativa, nos estamos moviendo en un terreno “cientifico”.
En otros términos, estamos reconociendo la existencia de eso
que se ha dado en llamar “ciencias de la educacién”.

Por los tiempos que corren, en los que el estallido del
paradigma cientifico tradicional en una multiplicidad de en-
foques epistemoldgicos que reinvindican el caracter de “cien-
tificos” con la mas sorprendente ligereza, no consideramos
apropiado poner radicalmente en cuestién la existencia de
esas “ciencias de la educacion” que, ademas de haber adqui-
rido carta de ciudadania en los sistemas educativos mas mo-
dernos, la han obtenido, también, hacia los afios ‘70, en mu-
chos ambitos universitarios e, incluso, en los institutos de
investigacion de dichas instituciones.

Pero una vez establecido esto, no es menos claro que

siempre estuvo presente en el pensamiento pedagdgico, pero lo que resulta
novedoso es la irrupcién, en la nocion de evaluacion educativa sistematica,
de la idea de una evaluacién basada en un tipo de racionalidad exclusiva-
mente técnica que se plantea “desde fuera” de la préactica cotidiana de los
agentes del sistema educativo.

16 |bidem.
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no seria serio dejar de recordar que el estatuto cientifico de
las llamadas “ciencias de la educacién” constituye, en el me-
jor de los casos, un estatuto de definiciéon problematica.l”

El primer elemento que devela esta dificultad emerge,
casi a nivel de sintoma, a través del uso sistemético del plu-
ral para intentar designar ese campo del conocimientols:
practicamente nadie habla de “ciencia de la educaciéon”. En el
caso de querer utilizar el singular, se echa mano a una disci-
plina que posee otra historia y, sobre todo, otros titulos: la
pedagogia.

Estamos, entonces, ante la evidencia de que, detras de

17 para una excelente aproximacion a la cuestion de la problematica consti-
tucion de las “ciencias de la educaciéon” y el desarrollo de la investigacion y
evaluacion educativa, véase: Condliffe Lagemann, Ellen: An Elusive Scien -
ce; The troubling History of Education Research; University of Chicago Press,
2002.

18 E| plural en la designacién de los distintos campos del conocimiento cien-
tifico consolidado aparece, en general, solamente en dos casos. Un primer ca-
so es cuando intentamos referirnos, especificamente, a una efectiva plurali-
dad de disciplinas cientificas. Asi podemos hablar de “ciencias formales”, de
“ciencias naturales”, “facticas”, “sociales”, etc. Pero nadie ignora que, fun-
damentalmente en el terreno de las disciplinas cientificas “duras” o de ma-
yor tradicion, la fisica es La fisica, la quimica es La quimica e, incluso méas
alla de las ciencias “duras”, la historia es La historia. El segundo caso en el
que el recurso al plural para designar un campo del conocimiento razonable -
mente formalizado es plausible, aparece cuando, en el seno de ese campo,
coexisten paradigmas explicativos diferentes —incluso contradictorios entre
si—. Sin embargo, la existencia de una geometria eucliana, de un algebra boo-
leana, de una fisica cuantica, de una biologia molecular o de una psicologia
freudiana o conductista pueden convocar la necesidad de hablar de geome-
trias, algebras, fisicas, biologias o psicologias, pero evidentemente la signifi-
cacién de estos plurales no es la misma. En realidad, para el caso que nos in-
teresa, solo se nos ocurre el ejemplo de las llamadas “ciencias politicas” que,
al igual que las “ciencias de la educacion”, parecen tener que recurrir al plu-
ral fundamentalmente por un problema de indefinicién de su campo de estu-
dio y, por ende, por un problema de identidad como disciplina auténoma.
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la emergencia de estas nuevas y problematicas técnicas de
evaluacién e investigacion educativa —versus los métodos
tradicionales de evaluacion que se han dado los educadores
desde siempre- hay una transformacion significativa, hay un
cambio de trascendencia porque en el fondo de la cuestion
estan en juego dos concepciones sobre lo que significa el es-
tudio de la educacion y, como deciamos anteriormente, estas
dos concepciones corresponde tornarlas explicitas.

Ya vimos que, tradicionalmente, cuando se quiso ha-
blar de la disciplina que se ocupaba de la educacion, se echa-
ba mano al término “pedagogia” y esta pedagogia funcioné
durante siglos como una disciplina anexa a la filosofia o, si
se desea mas precision, a la filosofia de la educacion. Pero vi-
mos también que, simultdneamente, hoy estamos ante el de-
sarrollo de las llamadas “ciencias de la educacidn” que, mas
alld de las dudas que pueda suscitar su calificacion como
“cientificas”, han hecho acto de presencia y se han instalado
en el discurso educativo para quedarse.

Lo que conviene entender es que, en el transito de “la
pedagogia” a “las ciencias de la educaciéon”, no estamos sim-
plemente ante un simple cambio terminoldgico o frente a una
mera moda académica. Estamos ante dos perspectivas de
evaluacién y de investigacion muy diferentes.19

Asi, ante una demanda de evaluacion “pedagdgica”, lo
gue encontramos generalmente es la necesidad de hallar me-
canismos aptos para mejorar o adecuar una amplia serie de
problemas practicos que el docente observa en su actividad
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje: ¢Cémo dispo-
ner de las herramientas para mejorar la ensefianza de las

19 Que se reflejan, con relativa claridad, en los dos tipos de evaluacién edu-
cativa a los que nos hemos referido anteriormente.
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ciencias? ¢COmo hacer para que los alumnos superen sus
problemas de ortografia?

Quizas, echando mano a la experiencia de nuestro pais
y sus problemas actuales en materia educativa, sea intere-
sante mostrar un ejemplo real y contemporaneo. En el Uru-
guay estamos convencidos de que tenemos un problema sig-
nificativo en la ensefianza de la Matematica. Pero este con-
vencimiento nace de una serie de datos e informaciones que
no han sido sistematicamente recogidos y analizados. Pero
aun en el caso de que ya tuviésemos ese paso concluido:
¢Cual habra de ser el procedimiento que permita definir la
nocion de “una ensefianza correcta de la Matematica”?

En primer lugar, por un lado est4 el camino de salir a la
basqueda de mejores métodos, herramientas e instrumentos,
para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Mate-
matica. Ese camino nos conduce a evaluar y a trabajar en el
terreno de la pedagogia. Pero, en segundo lugar, evidentemen-
te surge la pregunta sobre cudles habran de ser los criterios
gue fundaran esa “ensefianza correcta” o “satisfactoria” de la
Matematica. Y estos criterios dificilmente podran ser criterios
definidos sin echar mano a modelos sociales y culturales refe-
ridos a los conocimientos matematicos —literarios, linguisticos,
filosoficos, musicales, etc.—, sin imaginar como ha de ser una
integracion del individuo a determinada cultura matematica
-0 del tipo que sea—, que resultan imposibles de ser pensadas
desde el interior mismo del mero acto educativo.20

20 Al respecto conviene recordar el importante texto de Mialaret en el que se
define precisamente el transito del “hacer pedag6gico”, caracteristico de toda
pedagogia, hacia “...la busqueda de una solucién mediante la utilizaciéon de
la experimentacion cientifica”. (Véase Mialaret, G et Debesse, M: Traité des
Sciences Pédagogiques, P.U.F. Paris, 1969). Se trata, entonces, de dar paso a
una aproximacion técnica de la préactica pedagdégica mediante la medicién, la
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Por ello, las primeras son las preguntas de la investi-
gacion y de la evaluacién pedagodgica y, como lo sefialasemos
anteriormente, son preguntas “internas” al proceso de ense-
flanza-aprendizaje, “internas” a la relacién docente-alumno
y que se plantean desde “dentro” del hecho educativo y en la
perspectiva de contestarse también desde “dentro” de la pe-
dagogia.?1 En ese sentido es que la investigacién pedagdgica
se plantea, en el fondo, como una investigacion cerrada so-
bre si misma, en donde el pedagogo construye sus preguntas
a partir de su préctica y sale en blsqueda de las respuestas
con la esperanza de encontrarlas en esa practica misma.

En el segundo camino esbozado en el ejemplo, necesi-
tamos una perspectiva de investigacion y evaluacién conce-
bida desde las “ciencias de la educacién”. Alli de lo que se
trata es, precisamente, de analizar las practicas pedagdgicas
desde “fuera”?? de la pedagogia y, por lo tanto, de plantear
las preguntas que ponen en cuestion parte —o el conjunto- de
las practicas pedagogicas que se desarrollan en el seno de un

experimentacion, la evaluacion de los procedimientos del proceso de ense-
Aanza-aprendizaje trabajando sobre muestras, cuantificaciones y mecanis-
mos estadisticos -0, a veces, mas cualitativos— que permitan controlar con re-
lativa precision los efectos de la actividad educativa.

21 En el mencionado texto de Ellen Condliffe Lagemann, se sefiala atinada-
mente que, a partir de fines del siglo XIX, los psicélogos se inclinaron sobre
los problemas de la pedagogia en la intenciéon de aportar respuestas “exter-
nas” al universo estrictamente educativo. Los resultados fueron dudosos y
ello se refleja en el titulo que la autora le otorga al capitulo sobre los aportes
de la psicologia: “Reluctant Allies: Psychologists turn to Education”, Op.
cit. pp. 23 a 40.

22 Este desde “fuera” significa varias cosas: desde “fuera” del proceso de en-
seflanza-aprendizaje, desde “fuera” de las rutinas institucionales del sistema
y, sobretodo, desde “fuera” de la reflexién estrictamente pedagdgica lo que
implica la puesta al servicio de la investigacion y de la evaluacién educativas
de la filosofia, de la psicologia, de la antropologia, de la sociologia, etc.
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sistema educativo. En nuestro caso particular, las preguntas
gue nos permitan definir qué entenderemos por una integra-
cion adecuada del educando a una cultura matematica deter-
minada por una serie de variables que son, como vimos, en
el fondo, estrictamente extra-pedagdgicas.

Con un ejemplo clésico, particularmente gréfico, que
se inscribe en la perspectiva de la psicologia educativa y re-
vela muy claramente la radical novedad de la investigacion
concebida desde las “ciencias de la educacion”, Jean Claude
Filloux23 trae a colacion el conocido trabajo de R. Rosenthal
y L. Jacobson?4, donde se demuestra el efecto causado por el
hecho de que las expectativas del docente estan ligadas a las
representaciones que éste se hace sobre los niveles intelec-
tuales de los alumnos. Este efecto —el conocido “efecto Pyg-
malion”- repercute directamente sobre los resultados obteni-
dos por los alumnos independientemente de cualquier otra
variable. Una investigacion de este tipo no nacié de un pro-
blema estrictamente pedagoégico, de un trabajo anclado en la
practica pedagodgica: en realidad, presumiblemente ningun
pedagogo habria concebido su realizacion.

Esta investigacion dej6 en claro, en su momento, que la
accion pedagogica es portadora de una multiplicidad de fené-
menos que soélo pueden ser aprehendidos desde una perspec-
tiva de investigaciéon y evaluacién mas amplia que la que nos
ofrece la pedagogia puesto que pone en juego elementos psi-
coldgicos, sociolégicos, econdmicos, culturales, etc. que des-
bordan inexorablemente el campo de toda practica pedagdgica.

23 Filloux, Jean-Claude: Epistémologie, Ethique et Sciences de I'Education;
Ed. L'Harmattan, Paris-Budapest-Torino, 2001; pp. 14-15.
24 Rosenthal, R y Jacobson, L.: Pygmalion a I'école; Ed. Castermann, 1970.
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La idea de la investigacion y la evaluacidn vinculadas
a las “ciencias de la educacién” supone entonces una pers-
pectiva que, en el fondo, resulta todavia novedosa en Améri-
ca Latina -y por ello, a veces, un tanto revulsiva del discur-
so institucional de nuestros sistemas educativos—: abordar
tanto el andlisis de los procesos de ensefianza-aprendizaje
como el estudio de las grandes tendencias de desarrollo de
nuestros sistemas educativos desde las ciencias de la educa-
cién, que no es otra cosa que intentar organizar una mirada
especifica, desde la filosofia y desde las ciencias humanas
mas diversas, sobre el fendbmeno educativo en su conjunto.

IV. A modo de conclusion

Resulta evidente que la tematica que nos hemos planteado en
esta instancia de trabajo sobre “La dimension politica de la
evaluacion de la calidad educativa en América Latina” plan-
tea una serie de dificultades que deben ser tratadas, al me-
nos en nuestra opinion, en diferentes niveles de andlisis ya
que, en sentido estricto, pertenecen a distintas tematicas.
Concluyamos sintetizando al menos dos de estas tematicas.
Por un lado advertimos lo que podriamos tipificar co-
mo una “dificultad de comunicacion” que tiene que ver, fun-
damentalmente, con la irrupcién de un nuevo lenguaje técni-
co en el &mbito de la educacion que no resulta familiar den-
tro del tejido comunicacional que toda sociedad democratica
posee y debe cultivar. Este nuevo lenguaje técnico referido a
la educacion es poco conocido por los medios, es casi desco-
nocido por la opinion publica y aln no esta claramente inte-
grado dentro de la terminologia que utilizan los partidos po-
liticos. En el terreno de las evaluaciones de los resultados
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educativos esta dificultad de comunicacion es particularmen-
te notable ya que la mayor parte de los agentes sociales que
reciben dicha informacién no poseen los parametros inter-
pretativos adecuados para poder evaluar con precision qué
significan exactamente esos resultados.

Como problema de comunicacién su persistencia no
deberia ser més que un problema de tiempo. Si, como vimos,
el lenguaje técnico de la teoria del desarrollo recién se hizo
familiar en América Latina hacia mediados de los afios 70 y
el de la macroeconomia y las finanzas internacionales recién
encontrd su traduccién mediatica hace solo una década en
nuestra regidn, no hay por qué pensar que, en su debido mo-
mento, el mismo proceso de vulgarizacion no ha de cumplir-
se con el lenguaje técnico relativo a la educacion. Si en el dia
de hoy la opinidn publica medianamente informada de nues-
tros paises puede razonablemente dimensionar lo que signi-
fica una tasa de mortalidad infantil alta o baja, una hiperin-
flacién o un proceso de recesion econdémica, ello se debe a
gue hubo un paulatino proceso de aprendizaje y de democra-
tizacion de ese tipo de informaciones. Cabe consecuentemen-
te suponer que el mismo proceso habra de cumplirse, més o
menos rapidamente, con el lenguaje técnico relativo a la edu-
cacion. Por lento que resulte este proceso, en la actualidad re-
sulta impensable que los sistemas de educacion publica del
continente renuncien a hacer uso de las herramientas de la
evaluacion de resultados educativos, y a la utilizacién de és-
tos para orientar, en lo posible, la toma de decisiones.

Por otro lado, y esto nos remite a un cambio concep-
tual més trascendente, es necesario advertir que la irrupcién
de este nuevo lenguaje estd estrechamente vinculada a la
consolidacion de una nueva “mirada” o perspectiva para po-
sicionarse ante los sistemas educativos y a la educaciéon en

|63



I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

general. Su presencia cada vez mas sistematica en el analisis
de los procesos educativos tiene que ver con la consolidacién
de lo que se ha dado en llamar las “ciencias de la educacion”.

Independientemente de lo que éstas puedan efectiva-
mente significar como campo especifico del conocimiento
“cientifico”, no es menos cierto que su principal mérito consis-
te en haber permitido la irrupcidon de una Optica externa que
contempla los procesos educativos “desde fuera” del espacio
tradicional del proceso de ensefianza-aprendizaje y “mas alla”
de lo que fue el discurso tradicional de la pedagogia.

Las ciencias de la educacién convocaron a la filosofia,
a la psicologia, a la sociologia, a la antropologia cultural, a la
estadistica, etc., a dar su opinién en un ambito en el que la
pedagogia reinaba como Unico discurso, a la vez “legitimo” y
“legitimador”. Hoy las evaluaciones concebidas desde una
perspectiva exclusivamente pedagdgica conservan toda su
validez como herramientas de orientacién del proceso de en-
sefianza-aprendizaje, pero no resultan suficientes como ins-
trumentos que permitan iluminar el proceso de orientacion y
gestioén de las politicas que llevan adelante gigantescos siste-
mas educativos que involucran a porcentajes muy altos de la
poblacién de nuestros paises. Por dificultosas que resulten de
transmitir a la opinion publica y por problematicas que, en
determinadas circunstancias, puedan tornarse para los res-
ponsables de la gestién de las politicas educativas, las nue-
vas evaluaciones sobre la calidad de la educacién han llega-
do para quedarse. De su desarrollo y de su consolidacion de-
pende, en gran medida, que los sistemas educativos de Amé-
rica Latina logren avanzar en el camino de la profesionaliza-
cion que adn les queda por recorrer.
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Limites de la lectura periodistica
de resultados educacionales

José Joaquin Brunner

A comienzos del mes de julio del afio 2003 se dieron a cono-
cer, también en Chile, los resultados de la Prueba PISA (Pro-
grama Internacional de Evaluaciéon de Estudiantes) adminis-
trada a alumnos de 15 afios de 43 paises. En el caso de Chi-
le, los titulares de prensa que informaban sobre dichos resul-
tados fueron lapidarios:

e “Chile obtiene bajo resultado en educacién”

« “Estudio internacional muestra graves fallas en compren -
sion de lectura de escolares chilenos”

* “Preocupa mala nota de Chile en educacion”

e “El nuevo analfabetismo”

- “Remezdn por mala nota de Chile en la prueba educacio -
nal PISA”

« “Descalabro en rendimiento escolar: soluciones al «hoyo
negro» en educacion chilena”.

Sin excepcidn, entonces, la noticia recibio el tratamiento de
un hecho dramético, adverso, calamitoso, catastréfico. Lo in-
teresante es que la catastrofe, asi entendida, viene anuncian-
dose, con previsible regularidad, cada afio, ya bien a prop6-
sito de las mediciones nacionales de la calidad educacional o
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de los examenes internacionales en que Chile ha participado:
el Internacional Adult Literacy Test, el Third Internacional
Mathematic and Science Study (TIMSS-R), el Primer Estudio
Internacional Comparativo sobre Lenguaje, Matematica y
Factores Asociados para Alumnos del Tercer y Cuarto Grado
de la Educacion Bésica de la UNESCO y el Program for Inter-
nacional Student Assessment (PISA). Se trata, por tanto,
desde el punto de vista periodistico, de una rutina que, a es-
ta altura, se encuentra bien establecida.

A su turno, la lectura catastrofista da paso a un esce-
nario donde, habitualmente, la prensa destaca tres “hechos”.
Primero, que a nivel mundial Chile se hallaria ubicado en el
furgdn de cola de la educacion; segundo, que existiria una
grave crisis en la educacién chilena; tercero, que ésta afecta-
ria particularmente a la educacion publica.

Asi titulado y definido el escenario educativo nacional,
la prensa se encarga a continuacién —en los dias siguientes a
la publicacién de la noticia— de interpretar las causas del mal
diagnosticado.

En primer lugar, la prensa aprovecha la propia publi-
cacion de la noticia para incluir elementos interpretativos, ya
sea en el parrafo que sigue al titulo o en el cuerpo de aqué-
lla. Un buen ejemplo de subtitulo interpretativo es éste: “Es -
pecialistas dicen que es la hora de revertir las politicas apli -
cadas hasta ahora, enfatizando el trabajo en la sala de cla -
ses”. Un ejemplo llamativo de desarrollo interpretativo de la
noticia en su cuerpo es el siguiente: “Por lo menos las auto -
ridades reconocen que la educacién chilena, junto a otras de
América Latina, esta en pésimas condiciones de competencia
académica, lo que se ratifica con la prueba PISA. Para Chile,
la situacion es mas patética debido a la triplicacion de los re -
cursos a partir de 1990, lo que hoy implica mas del 7% del
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PIB para este sector social, en el cual el Estado coloca dos bi -
llones de pesos. Pero hay nulo avance en calidad en 12 afios
de esfuerzo gubernamental y 8 de reforma educacional”.

En segundo lugar, la prensa editorializa sobre los re-
sultados y ofrece, por esta via, su propio andlisis de la situa-
cion. Por ejemplo, bajo el encabezamiento “Educacién de ni -
vel latinoamericano”, un diario de la capital sefiala: “La si -
tuacion de nuestra economia y la solidez de la democracia
chilena nos han llevado muchas veces a mirar con distancia
a América Latina. Y aunque hay razones para sentir orgu -
llo, éste, a veces, raya en la soberbia. El estudio PISA («Pro -
gramme for International Student Assessment»), reciente -
mente divulgado, nos devuelve bruscamente a la realidad. El
evalla las habilidades lectoras de los estudiantes de 15 afios
en 43 paises, cinco de ellos latinoamericanos. Chile tiene un
logro que equivale a 410 puntos, esto es, 90 por debajo del
promedio general del informe. Su rendimiento general, esta -
disticamente, no difiere del que alcanzan México, Argentina
y Brasil; estos cuatro paises superan a Perd, el quinto lati -
noamericano, que, a su vez, obtiene el rendimiento mas de -
ficiente de todos los paises participantes”.

En tercer lugar, la prensa entrevista a expertos cuyas
opiniones deben interpretar los negativos resultados. Regu-
larmente, el Ministro de Educacién es entrevistado para que
reaccione frente a la noticia. Inevitablemente, su respuesta
adopta la forma de una “reaccién defensiva”, como cuando
frente a los resultados del PISA la autoridad chilena expresa:
“Entre los paises desarrollados nos sacamos un 3; entre los
paises latinoamericanos, un 6”. Por su lado, los expertos
tienden, ya a confirmar la construccién negativa de la noticia
ofrecida por la prensa o, por el contrario, la suavizan y expli-
can. En el primer caso, por ejemplo, se halla la experta que
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tras sefialar “que en Chile la calidad de la educacion no ha

obtenido los resultados esperados”, luego agrega “que es po -
sible concluir que medidas como la jornada escolar completa

obligatoria, cambios curriculares, mejoramiento de las con -
diciones de los profesores y otros programas centralizados

que han llevado a un gasto de més de 2 billones de pesos no

estan teniendo los resultados que se esperaban”. En el otro

caso se halla el experto cuya opinion es que “falta poco pa -
ra revertir los resultados de la prueba PISA”, argumentando

gue “la experiencia en 66 escuelas criticas en 2001 demos -
tré que, cuando se aplican métodos adecuados de ensefian -
za, los resultados cambian rapidamente”.

En suma, el tratamiento periodistico de los resultados
de las pruebas de logro escolar apenas alcanza a revelar que
nos encontramos frente a un &mbito saturado de interpreta-
ciones contradictorias, donde se enfrentan dialécticamente
distintas visiones de la educacion, de las politicas educacio-
nales y de sus resultados. Tampoco dicho tratamiento se
preocupa de transparentar que, en las interpretaciones ofre-
cidas, se conjugan elementos de realidad, preferencias ideo-
l6gicas y las agendas de los diversos actores que acceden, por
medio de la prensa, a la esfera publica. En fin, un ingenuo
pacto implicito de objetivismo hace aparecer como que en
realidad las cosas son como se presentan en la noticia o en
las interpretaciones congregadas en torno a ésta.

La situacion no es distinta en otras latitudes del mun-
do, con excepcion de aquellos pocos paises cuyos resultados
en las pruebas internacionales son excepcionalmente altos vy,
por ende, aparecen habitualmente en los primeros lugares del
ranking mundial.25

25 Para una vision global de reacciones de prensa a propoésito de pruebas na-
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Quiza de modo inevitable, entonces, la prensa, impul-
sada por su propia visiéon de mundo como sucesion de acon-
tecimientos o eventos noticiables y su ldgica adversaria, se
vea llevada a producir un tratamiento simplista y sesgado de
hechos complejos como son los resultados de las pruebas que
miden el desempefio de los sistemas educacionales.

¢Cudles son las reglas que determinan dicho trata-
miento? Sin pretender un grado de exhaustividad, pueden
sefialarse al menos las siguientes tres reglas que, en conjun-
to, parecen explicar una alta proporcion de los efectos ante-
riormente descritos.

1. La regla de la reduccién llamativa. Todo acontecimiento
complejo debe ser reducido a su minima expresion y converti-
do en un signo de exclamacion que capte el interés del lector.
En el caso que nos preocupa, como han sefialado Ferrer y Arre-
gui (2003): “s6lo importa la posicion relativa de logro en el es-
cenario internacional y no la abundante informacién sobre fac-
tores sociales, escolares y personales asociados al rendimiento
[...] La prensa, particularmente, tiende a desconocer los aspec-
tos mas complejos y auténticamente informativos de los resul-
tados y sélo destaca las posiciones en el ranking, a menudo
con titulos dramaticos y escandalosos”. No sélo los titulares de
la noticia, sino su tratamiento completo, se subordinan a esta
regla. Conforme a ella, el valor comunicacional de la noticia de-
be encontrarse en los sintomas del hecho reportado; no en sus
causas, declaradas siempre “demasiado intrincadas” como pa-
ra ser incluidas o como para despertar el interés del publico.

cionales e internacionales, ver Grupo de Trabajo sobre Estdndares y Evalua-
cion del PREAL y GRADE, seccion “Recortes: Las evaluaciones en la prensa”
en http://www.grade.org.pe/gtee-preal/gteepreal.htm
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2. La regla de la descontextualizacidén facilitadora. Cualquier
hecho social, para que se lo pueda tratar como noticia, debe
ser arrancado de la enmarafiada red dentro del cual se pro-
duce. Luego, no sélo se reducen los resultados a meras posi-
ciones de ranking sino que, simultdneamente, se los aisla,
cortandolos de los factores de contexto que los generan y
que, por lo mismo, deben ser parte de su explicacién. En
efecto, para partir por lo mas simple, no da lo mismo compa-
rar paises con distinto nivel de desarrollo; digamos, Finlan-
dia, con un ingreso per capita de 24 mil dolares, y Chile, con
uno de 4,6 mil dblares. Para la educacion este es un antece-
dente fundamental. Asi, por ejemplo, un 60% de la variacion
de los puntajes promedio obtenidos por los paises participan-
tes en PISA se puede predecir a partir de su ingreso por ha-
bitante. Asimismo, debe considerarse el grado de desigual-
dad existente en cada una de las sociedades. Las diferencias
socio-familiares entre hogares son, efectivamente, el mayor
obstéaculo para una educacién con resultados homogéneos de
calidad. Como sefala el propio informe PISA, un entorno so-
cio-familiar desfavorable “parece ser uno de los factores mas
poderosos que influyen en el desempefio de las escalas de
aptitudes para la lectura, matematica y ciencias”. Los niveles
de desigualdad medidos por el Coeficiente de Gini explican
un 26% de la variacion en el desempefio promedio de los pai-
ses. En seguida debe considerarse el gasto por alumno en
que incurren los paises, que es un reflejo de su nivel de de-
sarrollo. Efectivamente, el gasto educacional acumulado has-
ta los 15 afios explica un 54% de la variacion entre paises
medida en su desempefio medio. En América Latina, el gas-
to asi medido apenas alcanza a un tercio o menos del gasto
promedio de los paises de la OECD.
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3. La regla de la homogeneidad cultural. Los resultados de
una actividad social cualquiera serian independientes de la
cultura en que se producen. En otras palabras: jla cultura no
importal! En este caso especifico, como bien sefialan Ferrer y
Arregui en el articulo antes citado, la prensa —al efectuar sus
analisis e interpretaciones—, no considera “las grandes dife-
rencias culturales entre los alumnos de diferentes paises”; ni
al interior de una misma sociedad, segun estratos sociocultu-
rales (que un reciente estudio afirma explicarian alrededor de
un 50% de la varianza en los resultados escolares que se ma-
nifiesta entre escuelas en Chile26), ni entre sociedades con di-
ferentes tradiciones y constelaciones culturales, como pueden
ser las culturas de los paises del sudeste asiatico, de los pai-
ses nérdico-europeos o de Europa Central y del Este previa-
mente sujetos a la dominacién de la U.R.S.S. Contrariamente
pues a todo lo que sostienen las ciencias sociales contempo-
raneas —esto es, de que la cultura si importa27’—, paradojal-
mente en el &mbito de la educacion y el aprendizaje, donde
mas se podria esperar que ella incida, su influencia es borra-
da de un plumazo, para dar paso a una suerte de universali-
dad global y abstracta de los efectos y los procesos escolares.

Bajo estas reglas, no debiera llamar la atencién que la
prensa produzca el tipo de noticias e interpretaciones sobre
resultados escolares caracterizado al inicio de esta presenta-
cion, sobre todo en el caso de pruebas internacionales. Tales
noticias e interpretaciones tenderan por necesidad a ser des-
contextualizadas, a reducir por tanto el peso de la sociedad y
sus desigualdades; a apuntar sélo a los sintomas, reducien-
do la complejidad del logro escolar a una tabla de ganadores

26 \/er Cassasus (2003).
27 \ler Harrison, L. y S. Huntington (2000).
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y perdedores, en una aritmética social de escaso valor; y a
presentar la carrera de rendimientos entre los alumnos del
mundo (aunque nunca el universo real de comparacion in-
cluya a mas de un 20% de los paises y territorios del mun-
do) como si dicha competencia se llevara a cabo sobre una
tabla rasa, donde todos compiten en igualdad de condiciones
y sin que intervengan factores socioeconémicos y culturales
de ninguna especie.

Nada se halla méas alejado de la realidad, sin embargo, como
mostraremos en la segunda parte de este articulo. En efecto,
durante los Ultimos 40 afios los investigadores educaciona-
les alrededor del mundo han producido grandes avances en
la tarea de desentrafiar los factores que explican los resulta-
dos escolares, medidos por el logro de aprendizaje de sus
alumnos. A esta altura existe un amplio consenso entre los
especialistas. Los factores explicativos son dos: el entorno
sociofamiliar de los alumnos y la efectividad de la escuela.
¢Cuanto pesan, respectivamente, estos factores en la varian-
za de los resultados observados entre establecimientos? En
el caso de los paises desarrollados, los estudios atribuyen un
peso de 80% y de 20%, respectivamente, a la familia y la es-
cuela (Grafico 1). En América Latina, los pesos asignados
son 60% y 40%, respectivamente (Cohen 2002, Banco Mun-
dial 1995; Gerstenfeld 1995), subrayandose con ello el hecho
de que alli donde hay mas pobreza la escuela adquiere, asi-
mismo, mayor importancia.
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Gréfico 1
Estimacion del efecto sociofamiliar
en paises desarrollados
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Suele pensarse que el factor socio-familiar estaria determina-
do exclusiva o principalmente por el nivel de ingresos del ho-
gar. En verdad, este factor es mucho mas complejo que eso.
Tiene que ver con el “mundo de vida” en que nace y se desa-
rrolla el nifio. Ciertamente, el status socioeconémico de los
padres es importante. Pero alin mas decisivo parece ser, en el
caso de nifios provenientes de hogares de escasos recursos,
la organizacién de la familia, su clima afectivo, la socializa-
cion lingtistica o la adquisicion temprana de actitudes y mo-
tivaciones, como muestra el siguiente Cuadro.
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Variables de entorno familiar que inciden
en los logros de aprendizaje

Ocupacién, ingreso y nivel educacional de los padres.
Infraestructura fisica del hogar y grado de hacinamiento.
Recursos del hogar (libros, diccionarios, escritorio, computadora).
Organizacién familiar y clima afectivo del hogar.

Capital social de la familia, vecindario, comunidad y pares.
Alimentacién y salud durante los primeros afios de vida del nifio.
Practicas de socializacién temprana.

Desarrollo linguistico y régimen de conversaciones en el hogar.
Rutinas diarias, desarrollo de actitudes y motivacion.

Acceso a, y calidad de, la ensefianza preescolar.

Eleccion de escuela.

Armonia entre codigos culturales de la familia y la escuela.
Estrategias de aprendizaje y conocimiento previo adquiridos.
Comunicacioén familia-escuela .

Involucramiento familiar en las tareas escolares.

Uso del tiempo en el hogar y durante las vacaciones.

Levin y Belfield (2002) Marzano (2000) Sheerens (2000).

Y en el caso de las escuelas, ¢cuales insumos afectan el ren-
dimiento de los alumnos? ¢Hay algunos que importan mas
gue otros? Una revision efectuada por Fuller y Clarke (1994),
sobre la base de més de 300 estudios realizados sobre siste-
mas escolares de paises en desarrollo, permite apreciar qué
porcentaje de dichos estudios muestran una asociacién posi-
tiva entre el respectivo insumo y los resultados obtenidos por
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los alumnos, una vez que se controla por su nivel socioeco-
némico (Grafico 2).

Grafico 2
Insumos asociados positivamente a resultados
(Procentaje de estudios confirmatorios)
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Sin embargo, si se adopta una perspectiva metodolégica mas
restringida y exigente, la efectividad de la escuela aparece
determinada, principalmente, por la efectividad del profesor
en la sala de clase. En general, se estima que el efecto escue-
la depende, en alrededor de 2/3 partes, de la calidad de la do-
cencia impartida. A su turno, ésta se halla determinada, en
orden decreciente de importancia, por las siguientes varia-
bles (Wenglinsky 2002): las précticas de ensefianza del do-
cente en la sala de clase; el desarrollo profesional docente
(dominio de la materia que ensefia y capacidad de ensefiar a
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alumnos de diverso origen sociofamiliar) y los insumos (ta-
marfio del curso, educacion inicial y experiencia del profesor).

Particular importancia adquiere en el contexto de los
procesos de reforma educacional el impacto que podria tener
el gasto por alumno sobre los resultados o logros escolares.
La evidencia internacional muestra lo siguiente (Gréafico 3):
si se combina el puntaje promedio obtenido por los alumnos
de varios paises, participantes en PISA, con el gasto acumu-
lado por alumno hasta los 15 afios, expresado en dolares de
valor equivalente, se observa en primer lugar que si existe
una asociacién entre ambas variables, aunque con diferen-
cias como permite ver la distribucion de los paises incluidos
en torno a la linea de tendencia. En seguida, se constata que
s6lo unos pocos paises —Corea e Irlanda aparecen alli- obtie-
nen altos resultados (por encima de 500 puntos, que es el
puntaje promedio de los paises de la OECD participantes) con
un gasto que en la escala se sitla por debajo de la mitad del
rango entre 0 y 80 mil dolares (PPC). Estos paises, ubicados
en el cuadrante noroeste del Gréfico 3, se hallan naturalmen-
te bien arriba de la linea de tendencia. Hay un segundo gru-
po de paises que se aproxima al cuadrante anterior de gasto
austero y alto rendimiento: Republica Checa, Polonia, Hun-
gria y Grecia. Por otro lado, ningln pais de gasto superior a
40 mil dolares se ubica en el cuadrante suroeste, por ende,
de alto gasto y resultado inferior al puntaje promedio de la
OECD. Por el contrario, los paises de alto gasto se concentran
en el cuadrante noreste, aunque algunos estan por encimay
otros por debajo de la linea de tendencia. Finalmente, los
paises de América Latina se agrupan todos en la posicién
suroeste —de bajo gasto y bajos resultados— aunque con di-
ferencias entre ellos. En efecto, a pesar de estar todos por de-
bajo de la linea de tendencia, México esta en términos rela-
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Gréfico 3
Gasto por alumno y resultados
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tivos menos mal que Argentina, ésta que Chile y éste que
Brasil.

¢Existe algun elemento adicional que pudiera ayudar
a explicar el diferente desempefio de los paises? Si nos ate-
nemos solamente a los factores externos o de contexto, el
mejor candidato parece ser el nivel de desigualdad de las dis-
tintas sociedades. En efecto, como puede observarse en el
Grafico 4, los paises con mayor desigualdad —medida por el
Coeficiente de Gini- tienen mas dificultad para producir bue-
nos resultados escolares, incluso si son ricos, como sucede
en el caso de los EE.UU., justamente porque deben compen-
sar un mayor déficit de origen sociofamiliar. Por el contrario,
s6lo obtienen buenos resultados paises con un nivel bajo de
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Grafico 4
Niveles de desigualdad y resultados
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desigualdad, con la excepcion de Indonesia, que apenas acu-
mula un gasto de 1.164 doélares (calculados con PPC) en sus
alumnos de 15 afios, 50 veces menos que Australia, por
ejemplo, o 1/15 del gasto de Chile. Es interesante observar,
asimismo, que de los paises de la muestra, Chile ostenta el
maés alto nivel de desigualdad, ubicAndose en general todos
los paises latinoamericanos participantes en PISA en el cua-
drante sureste, el de alta desigualdad con bajo rendimiento.

Si se considera el conjunto de antecedentes aqui pre-
sentados —cuyo desarrollo in extenso puede encontrarse en
Brunner y Elacqua (2003)- emerge con nitidez la enorme
complejidad del proceso de producciéon de resultados educa-
cionales. En este proceso influyen diversos factores y multi-
ples variables. Entre aquéllos, como se sefiald, los mas im-
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portantes son el entorno sociofamiliar de los alumnos y la es-
cuela. Entre las variables son decisivas aquéllas que caracte-
rizan el hogar como agencia de transmision de capital cultu-
ral, por un lado, y las que inciden sobre la efectividad de los
establecimientos escolares, por el otro. Por Gltimo, destaca el
hecho de que alli donde los hogares son grandemente desi-
guales, la tarea educativa enfrenta también mayores proble-
mas y desafios. En estos casos la cultura nacional -y su ela-
boracion “micro” a nivel de la familia, los pares y la comuni-
dad- juegan un papel importante, como parece indicar el ca-
so de los paises del sudeste asiatico (McBeath y Mortimore
2001). En efecto, la cultura nacional y sus elaboraciones
“micro” pueden, ya bien contribuir a facilitar y reforzar la la-
bor de la escuela o, al contrario, ser neutrales frente a ella u
obstaculizarla.

En cuanto a las posibilidades de compensar educacio-
nalmente las desigualdades de origen sociofamiliar de los
alumnos, ellas so6lo pueden materializarse alli donde la ma-
yoria de las escuelas que atienden a nifios y jévenes prove-
nientes de hogares en situacion vulnerable son efectivas. Co-
mo muestra ampliamente la literatura especializada, sélo és-
tas logran mejores resultados para sus alumnos que aquellos
gue podrian anticiparse considerando su origen sociofamiliar
(Woessman 2001, Sheerens 2000, 1992, Cotton 1995, Sam-
mons, Hillam y Mortimore 1995, Levine y Lezotte 1990, Pur-
key y Smith 1983).

Ninguna de estas complejidades y dificultades forma
parte, sin embargo, de los habituales andlisis periodisticos
sobre resultados educacionales. Como vimos, éstos se limitan
a resaltar unidimensionalmente el producto final de estos
procesos —es decir, resultados como puntajes— y a ubicarlos
en un esquematico ranking de paises o tipos de estableci-
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mientos, suprimiendo toda referencia al contexto en que di-
chos resultados se obtienen. Con esto se banaliza la informa-
cion que aportan los estudios nacionales e internacionales de
medicion del desempefio escolar y, lo que es mas grave, se
distorsiona la deliberacion publica y se limitan sus efectos,
debilitAndose de esta forma uno de los mecanismos més po-
derosos que poseen las democracias para abordar y resolver
problemas colectivos.
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Indicadores y sus usos en educacion:
una tension no resuelta

Pablo Halpern Britz

Tension entre transparencia
y rigor del debate

La investigacion en materia de politicas publicas es cada dia
mas indispensable. La produccion de indicadores en esta
area es clave para una correcta toma de decisiones, para eva-
luar la gestion, para identificar y proyectar tendencias, para
focalizar, corregir y reorientar iniciativas, para anticipar pro-
blemas y soluciones.

De la correcta orientacion que provean estos indicado-
res depende en parte que el disefio y aplicacién de politicas
publicas sea adecuado y resuelva efectivamente los proble-
mas y desafios que se propone.

La difusién de indicadores para medir resultados de
politicas publicas también provee transparencia. La autori-
dad asume el compromiso de difundir los indicadores de su
gestion en diversas &reas, sometiéndose implicitamente al
escrutinio puablico de su accion: acepta la evaluacion de sus
planes, metas y objetivos, aportando los instrumentos para
ello: los indicadores.

Esto contribuye, por una parte, a que la gestion de re-
cursos publicos comprometidos sea crecientemente eficiente
y, por otra, a que otros actores —proveedores, beneficiarios,
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usuarios, etc.— reciban sefiales correctas y oportunas que es-
timulen y orienten su toma de decisiones.

Sin embargo, la basqueda de transparentar la gestion
publica mediante la difusién de este tipo de indicadores con-
lleva una tensién implicita entre el necesario rigor técnico del
analisis y debate respecto de los resultados y la inevitable di-
mension politica de la discusién, donde no necesariamente es
el rigor técnico el que guia el debate.

Mas aln, la creciente masificacion de la divulgacién de
resultados a través de los medios de comunicacion sitda el de-
bate en otro nivel, absolutamente legitimo por lo demas, que
dice de una relacion con la interpretacion de resultados desde
el punto de vista de los intereses de la opinién publica.

En el caso de indicadores del area educacion como los
resultados de la prueba SIMCE, la integracién de la audiencia
medial al debate necesariamente ubica a éste en un plano
gue no es necesariamente aquél para el que esta disefiado el
SIMCE. El debate medial se centra en preguntas acerca del
mejoramiento o no de la educacién, la superacion o manu-
tencion de niveles de iniquidad en el sistema, la calificacion
de los maestros, etc.

Una tensién canalizada

Hay ambitos del quehacer publico donde la tensiéon antes
mencionada esta practicamente resuelta. En el plano econé-
mico, por ejemplo, ésta se ha reducido paulatinamente, el de-
bate publico de los indicadores econémicos se produce en un
contexto técnico adecuado.

Las interpretaciones de las cifras del IPC, IMACEC o
empleo se enmarcan en un nivel adecuado de rigor técnico.

86|



Indicadores y sus usos en educacion I

Existen, en este sentido, ciertos consensos basicos mayori-
tarios entre quienes participan en el debate sobre la calidad
técnica y los significados especificos de cada uno de los in-
dicadores.

Podra haber discrepancias respecto de qué influye en
uno u otro resultado, pero practicamente nadie utilizard un
indicador econémico para indicar algo que éste no mide o re-
fleja, o cuestionara la calidad de los mismos.

Otro factor que contribuye a que en esta esfera predo-
mine el rigor técnico del debate, reduciéndose con ello la ten-
sién con la interpretacion medial de los datos, habla de una
relacion con la calidad de los participantes en el debate pu-
blico. Estos son, en general, académicos, economistas de
prestigio o politicos legitimados en este ambito.

Por otra parte, la profusién de indicadores en este &m-
bito y la periodicidad de su entrega enriquece el debate per-
mitiendo andlisis e interpretaciones de mayor complejidad y
alcance.

Una situacion precaria

No ocurre lo mismo en otras esferas del quehacer publico,
donde la situacion es claramente mas precaria. Areas como
educacion, vivienda y salud han producido histéricamente
indicadores que muestran la situacion de cada uno de estos
sectores:

e En salud, estan los tradicionales indicadores de mortalidad
infantil, del estado nutricional de la poblacion, de la evolu-
cion (reduccién) de determinados tipos de enfermedades.

e En educacion estan los indices de alfabetizacion de la po-
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blacién, los indicadores de escolaridad, de matricula uni-
versitaria, etc.

e En vivienda, en tanto, se dispone de indicadores de défi-
cit habitacional (decreciente), de dotacion de servicios de
las viviendas, de pavimentacion, etc.

Sin embargo, a medida que en estas &reas se avanza en la re-
solucion de los problemas bésicos (acceso), cambia el foco
del objeto de medicién. En estas esferas adquiere relevancia
creciente medir la calidad de los servicios, la eficiencia de la
gestion, la satisfaccion de los beneficiarios. Ahi, la situacién
es claramente mas precaria.

Este tipo de indicadores son de data mas reciente, con
metodologias menos conocidas y, lo que es mas importante,
menos consensuadas; por ejemplo:

e En salud se mide la evolucion de la cobertura (nUmero de
atenciones) en relaciéon al incremento de recursos com-
prometidos en la gestidn, pero no se considera necesaria-
mente la evolucion en los niveles de calidad de la atencion
ni en los niveles de complejidad de la misma.

e En vivienda se mide el incremento en la cobertura, pero
estd pendiente la medicién de los niveles de calidad de las
viviendas sociales, por ejemplo.

Algunos ejemplos de esta precariedad y los efectos que gene-
ra son evidentes:

e En salud, por ejemplo:

— Los primarios intentos por establecer alguna medicién
de eficiencia resultaron rapidamente abortados tras su di-
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fusion en los medios. La publicacién de un indice de efi-
ciencia (Informe de Caldera) en los servicios de salud en
1996 trajo serios conflictos entre el entonces ministro
Massad y el Colegio Médico.

— Este afio un informe elaborado por la Contraloria sobre
el uso de recursos humanos y materiales del servicio pu-
blico de salud para fines particulares terminé con el Mi-
nistro del ramo pidiendo excusas a los médicos.

En otros ambitos, la situacién es ain mas compleja. En se-
guridad ciudadana, por ejemplo, un tema de altisimo interés
publico, el Unico indicador disponible son las tasas de de-
nuncias de delitos y de detenidos.

Un instrumento que adolece de deficiencias conocidas,
que estan en pleno proceso de perfeccionamiento —se avanza
en la creacion de un indicador de victimizacion, se busca cre-
cientemente homogeneizar los datos de las policias, etc.—, en
el debate publico de los datos ha terminado siendo la vara
con que se mide la gestion gubernamental en esta materia,
en un ambiente altamente politizado:

« Los indicadores de denuncias, por ejemplo, son frecuente-
mente homologados por los medios con namero de delitos,
cuando la relaciéon no es necesariamente directa. Y las ci-
fras sirven para debatir sobre eventuales éxitos o fracasos
en el control de la delincuencia y exigir enmiendas en la
politica de seguridad ciudadana, asi como medidas especi-
ficas para enfrentar el delito en nuestra sociedad.
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La demanda sobre los indicadores
en educacion

La reforma educacional ha sido uno de los procesos mas
complejos, de mayor visibilidad y envergadura en los 90. El
énfasis puesto por los gobiernos de la Concertacién en esta
area, asi como la sensibilidad publica del tema (la educacién
sigue siendo vista por la poblacién como el principal medio
de ascenso social) han hecho de la reforma objeto de preocu-
pacién y permanente escrutinio.

Ello genera una fuerte demanda por contar con indica-
dores que den cuenta de los avances o eventuales retrocesos
de la reforma en marcha. Asi, diferentes pruebas de distinta
procedencia y nivel (Simce, Pisa [OCDE], TIMS, PAA) sirven
en los medios de comunicacion para evaluar la reforma.

Nuevamente, datos que tienen claramente otra finali-
dad se usan como parametros para medir un objeto distinto:

e La PAA, destinada a seleccionar alumnos para la educa-
cién superior, se usa como instrumento para medir varia-
ciones en la equidad del sistema educativo.

e Pruebas que comparan niveles de aprendizaje y rendi-
miento entre distintos paises, son utilizadas indirecta-
mente para evaluar los resultados de la reforma.

Las dimensiones del debate en educacion
En el caso de la educacion se verifica una fuerte tensiéon en
los alcances de los debates técnicos y mediales o publicos.

Las discusiones que se originan en torno a los indicadores en
esta &rea se proyectan en tres dimensiones:
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e Politica
e ldeoldgica cultural
e Ciudadana

Desde el punto de vista politico, es natural que la oposicion
analice politicamente estos indicadores para evaluar la ges-
tién concertacionista, en un area de sostenido interés ciuda-
dano —pocas areas como educacién tienen incidencia en la
cotidianeidad de la mayoria de las familias chilenas (grafico
1)-, que supone puede tener alta rentabilidad politica. Ade-
mas, un area que los propios gobiernos de la Concertacion
han puesto en el eje de las miradas (siempre entre las prime-
ras prioridades) y donde los indicadores —aunque no hayan
sido construidos para ello- mostrarian resultados deficientes.

Gréfico 1
Sefale los tres temas méas importantes que debe priorizar el
gobierno (% votacion para educacion, delincuencia, salud)
T
120
100

ad

a0

&

e Zah ] —a— Oelmen o, aselog, ibas —— Edusacin

Serie Encuestas Nacionales Opinién Publica CEP1994 — 2002.

|91



I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

Desde otro punto de vista, indicadores como la prueba
SIMCE pueden potencialmente ser objeto de nuevos de-
bates politicos. Por ejemplo, en la medida que los muni-
cipios también son responsables de la gestiéon educacio-
nal y son crecientemente evaluados al respecto (gréafico
2), esta evaluacién puede alcanzar también a la gestion
de la derecha en esta materia, en la medida que contro-
la actualmente el 42% de los municipios del pais.

Gréfico 2

Construccién de sede social o vecinal 84,7
lluminacién de calles 81,3
Decision sobre instalacion de semaforos 73,8
Mantencion del sistema de alcantarillado 71,4
Construccion de recintos publicos y campos deportivos 71,3
Problemas de estacionamiento y congestion vehicular 70,5
Administracion (manejo) de terrenos baldios y sitios eriazos 70,5
Pavimentacion y reparacion de calles 70,4
Problemas de locomocién colectiva 59,6
Colegios, escuelas y liceos 45,9
Salud primaria (consultorios y postas) 41,7

Centro de Estudios Publicos.

Desde otro punto de vista, el tema de la educacion se ha
transformado en un campo donde emerge una renovada
discusién ideoldgico-cultural; recientes debates asi lo de-
muestran:

e Interpretacion respecto de lo que es la libertad de en-
sefianza v/s los alcances de la gestién estatal para me-
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jorar la calidad de educacion.

e El rol del Estado en areas que se sitdan en el limite de lo
publico y lo privado; por ejemplo, educacion sexual (opo-
sicién a proyectos como JOCAS y otros).

El intenso debate en torno al SIES dejé entrever diferencias
ideoldgicas no siempre reconocidas como tales:

e La férrea defensa de la libertad de ensefianza supuesta-
mente amenazada por esta prueba: El Sies es un atenta -
do contra la libertad de ensefianza...va contra lo pro -
puesto por la Reforma Educacional, declaraba el director
del CEP, Arturo Fontaine.

e Las diferencias en los rendimientos en PAA y especificas
entre colegios municipalizados y particulares, son final-
mente atribuidos por los detractores de la prueba SIES a
la libertad curricular, relativizando el peso que tiene el
contexto socioecondmico.

Por ultimo, desde la mirada ciudadana, el valor de estos in-
dicadores se traduce en la posibilidad de contar con un ins-
trumento para orientar sus decisiones en materia de educa-
cion de sus hijos. Por ejemplo, los resultados de la prueba
SIMCE son usados para decidir qué colegio elegir (o evitar).

La traduccion de la prensa muchas veces se orienta en
tal sentido:

e 80% de alumnos de mejores colegios del Simce ingresa a
la universidad. (La Tercera 28/09/02)

Sin embargo, muchos de estos indicadores no estan disefia-
dos para este tipo de demandas ciudadanas. El SIMCE no es-
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t4 concebido para evaluar cada colegio en particular, sino el
sistema en su conjunto. De acuerdo a lo planteado por Sergio
Martinic, director del CIDE (La Tercera, 22 de julio de 2002),
el Simce o los sistemas internacionales de medicion como el
Timss y Pisa informan de los aprendizajes que tienen los es -
tudiantes en un afio escolar determinado en funcién de es -
tandares o de logros esperados. Estas pruebas son muy uti -
les para dar una vision macro del pais o de un conjunto de
paises, pero no son suficientes para buscar soluciones y de -
finir lineas de trabajo en escalas intermedias y locales, como
lo requieren los municipios y las escuelas.

Aun asi es usado para disefar rankings de calidad de
los colegios, lo demuestra la lectura que de este indicador ha-
ce la prensa:

e Simce: mejores colegios de Chile y resultados del gran
Santiago. (La Tercera, 27/09/02)

Una mirada mas bien pesimista sobre esta tension entre de-
bates técnico y publico en educacion, sefiala que la situacién
se hara crecientemente compleja. La masificacion de los indi-
cadores impedir4 circunscribir su uso al ambito para el cual
fueron disefiados: cada vez mas serd usado como un ranking
para tomar decisiones inmediatas de la familia; cada vez ten-
dra mas sentido transformarlo en base de un debate politico.

Esta desnaturalizacion de los alcances de los indicado-
res finalmente puede llevar al inmovilismo: ¢estaran dis-
puestas las autoridades a seguir transparentando su gestion
si los instrumentos se vuelven en su contra? ¢Estaran dis-
puestos los medios de comunicacién a no disponer de estos
datos?

Una mirada mas pragmatica debe considerar esta ten-

94|



Indicadores y sus usos en educacion I

sién como un hecho de la causa, y orientarse a la busqueda
de formulas que, sin mermar los niveles de transparencia,
permitan equilibrar el debate, no sélo para que éste no se po-
litice y termine siendo un flanco de castigo para la gestién del
gobierno, sino para elevar la calidad del debate y su utilidad
para el mejoramiento de la educacidn. Tal como ocurri6 en el
plano econdémico, es posible proyectar un mayor contrapeso
entre el debate técnico y el publico, reduciendo su explota-
cion politica.

Desde el punto de vista politico—-ideoldgico, es posible
desplazar la evaluacién desde el sistema educacional a la
gestidon de los colegios, que es donde el proceso se lleva a
cabo.

Es necesario aumentar y diversificar los indicadores:
no sélo hay que difundir resultados sobre niveles de apren-
dizaje; también hay que hacerlo, por ejemplo, respecto de la
capacidad de retencion de alumnos en el sistema educacio-
nal; sobre la relacién entre infraestructura y rendimiento; etc.

Es indispensable incorporar a todos los sectores a la
discusion: en la medida en que las politicas educativas gene-
ren mas altos niveles de consenso entre todos los actores in-
teresados en el debate —maestros, politicos, empresarios, téc-
nicos, las familias, etc.—, al igual que en el ambito econémi-
co, es posible esperar un menor grado de politizacion.
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La evaluacion como fetiche

Martin Granovsky

La evaluaciéon educativa se convirtio en un método insufi-
ciente, exagerado, fetichista y formalista. Pero a la vez es
una herramienta utilisima para gobernantes y ciudadanos, y
no hay por qué arrojarla al rincon de los trastos inservibles.
Puede seguir. Debe seguir. ¢O acaso la politica prescindira,
por ejemplo, de las encuestas de intencion de voto, a pesar de
gue registren solamente fotos de lo que pasa y su instanta-
neidad no tenga la riqueza de una pelicula?

La evaluacion incomoda a los ministros de Educacion
porque se convirtio en una trampa de la cual ellos son las vic-
timas. Primero la sobredimensionaron y ahora no saben cé6-
mo escaparse. Y no importa si las cosas van mal o bien. La
evaluacion, para los ministros, representa la fatalidad de que
las cosas aparecen publicamente mal aunque vayan bien.
Més aun: como los ciudadanos carecen de instrumentos cien-
tificos de medicidon sobre la calidad de la educaciéon -otros,
claro, ademas de su relacién concreta y familiar con el siste-
ma educativo-, terminan esperando el momento de la difu-
sién de resultados con una ansiedad que en realidad no ex-
perimentan realmente.

Un ejemplo son las famosas listas de los colegios me-
jor evaluados. Una vez por afio se publican y entonces se po-
ne en marcha el circuito informativo de los medios de comu-
nicacion.
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e Los diarios informan sobre la lista.

* A la mafana siguiente, un programa de radio llama a la
directora para preguntarle por qué en un pueblo perdido
del interior argentino, sin recursos econémicos ni asisten-
cia pedagdgica, ella y su comunidad educativa consiguie-
ron el milagro.

e Por la tarde viaja el equipo de un canal de television. Es-
ta vez la nota son los alumnos. ¢Qué tendran ellos de ra-
ros, pobrecitos?

e Y ala noche todo terminé. El circuito devoré su alimento
y s6lo habra que esperar a que el apetito vuelva a abrir-
se, seguramente con informaciones que no provienen de
la educacion.

A veces, la evaluacion se refiere a la calidad de los docentes.
O a como son los maestros cuando no se exponen en clase:
qué leen, como viven, qué comen, cuanto ganan, qué valores
sustentan, hasta qué punto superaron la discriminacién, co-
mo estan formados, qué sentido tienen la patria y la demo-
cracia para los encargados de formar a los chicos en la edu-
cacion sistematica. En este caso, el circuito sera distinto, por-
que ademés de la informacion juega con fuerza la relacion
entre los docentes como colectivo gremial y el Estado como
patron empleador. El circuito anterior quedara “contamina-
do” por una doble sensacion. Los docentes diran que la eva-
luacién no es intelectualmente honesta porque el fin del Es-
tado-patrén es el recorte de derechos adquiridos. El Estado
argumentara que los docentes como colectivo de empleados
estédn haciendo una utilizacion gremial de resultados que s6-
lo tenian como fin saber el estado real de la educacién en un
determinado momento.

Si la evaluacién queda limitada al primer circuito o a

98|



La evaluacion como fetiche I

constituirse en un elemento mas de la puja entre los maes-
tros y el gobierno pero todos tienen conciencia de que ahi no
se acaba el mundo, no habréa problema alguno. Sin dramas
extraordinarios, el show continuara, porque siempre debe
seguir.

El ruido se produce cuando la evaluacion cumple su
papel de profecia autocumplida y asciende en el ranking de
la agenda publica hasta parangonarse con la mismisima po-
litica educativa.

Esa es la fetichizacion tan temida. La imagen termina
reemplazando al objeto y ya nadie puede saber de qué se ha-
bla cuando las cosas no eran tan dificiles.

¢Por qué la evaluacién es un producto de consumo tan
digerible para los medios? Muy sencillo. Hay tres razones
gue tienen que ver con la mafiana del periodismo y con la
tension natural entre periodismo y poder politico.

Razon ndmero uno: la evaluacion permite ver como el
gobierno se mide a si mismo.

Numero dos: si hay fracaso evidente, permite fastidiar
al gobierno con un arma creada por la propia administracion
del Estado.

NuUmero tres: si el fracaso no es evidente, es posible in-
terpretarlo como tal.

Pero también hay razones que no tienen que ver con
las marias y la picardia. Razones que dan la pauta de posi-
bles alternativas al sobredimensionamiento de la evaluacion
educativa.

Razdén nimero uno: las listas de colegios corporizan la
educacion en instituciones de carne y hueso.

Numero dos: acercan la educacion a la verdad de c6-
mo es percibida, es decir, como un elemento central de la vi-
da cotidiana.
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NuUmero tres: ofrecen una variante a la cobertura edu-
cativa tradicional del periodismo, a menudo atada a los pro-
blemas presupuestarios, el pago de los docentes y la perma-
nencia o no del ministro de turno.

Numero cuatro: brindan historias, individuales y co-
lectivas, sugieren rarezas, plantean misterios e incégnitas.

El riesgo de la evaluacién como fetiche es que, lo mis-
mo que sucedié con la economia, termine vaciando la politi-
ca. Que sea un sucedaneo educativo de los fundamentals
econdmicos y quede cristalizada como una ideologia vacia
que funciona como espejo deformado de la realidad.

¢Quién podria negar la utilidad de evaluar los nume-
ros macro de la economia? Incluso antes de Maastricht, pero
sobre todo desde el tratado de Maastricht de 1991, por el que
Europa se autoimpuso una serie de exigencias econémicas, el
anélisis econémico tiene en cuenta, entre otras variables, la
relacién entre deuda y producto bruto interno, tasa de infla-
cion y déficit fiscal. Pero a partir de ese punto el problema es
doble.

Por un lado, la descripcion suele terminar en una for-
ma de prescripcion.

Por otro, esa descripcion es forzosamente limitada. Un
ejemplo es el déficit fiscal argentino. En diferentes momen-
tos de los ultimos afos la Argentina hubiera podido ser
miembro de la Union Europea. Pero la Argentina no queda en
Europa, y ademas los organismos multilaterales de crédito
cuestionaron los grandes numeros a causa del déficit fiscal,
que el economista Salvador Treber calcula a moneda constan-
te, tomado a pesos del 2001, con una media anual de 66.657
millones de pesos para el periodo 1998-2000.

La cifra sola no dice nada. No tiene en cuenta, por
ejemplo, el endeudamiento externo, fruto a su vez de la en-
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trada de capitales en su mayoria especulativos, atraidos con
altas tasas de interés y transformados muy pronto en una
impagable deuda en doélares. Una visién mas profunda, como
la del ex vicepresidente del Banco Mundial Joseph Stiglitz, in-
dica que los fundamentals entendidos con esa limitacién no
permiten comprender la realidad. En el caso argentino, segun
Stiglitz resulta imposible comprender el déficit fiscal sin te-
ner en cuenta que el bache no se debe tanto al gasto publico
como a la privatizacion repentina y sin salvaguardias del sis-
tema de jubilacion de reparto o publico. La discusién, natu-
ralmente, excede el plano académico. Dado el origen distinto
del déficit, una cosa es diagramar politicas pensando que el
Unico problema es el gasto provincial, y otra disefarlas te-
niendo en cuenta la inconveniente relacién, que en la Argen-
tina llega hasta la identidad absoluta, entre bancos y admi-
nistradoras de fondos de pension.

Al margen de este hecho, el rubro “Remuneraciones”
se mantuvo en un 33 por ciento, mientras que el rubro “In-
tereses de la deuda” pasaba del 12 al 16 por ciento.

O sea: el numero permite sélo sobrevolar la realidad y
compararla en grueso. Es como un juego. Inatil, como todo
juego, ademas, pero sin una pizca de ludico. El andlisis méas
profundo, en cambio, tiene la desgracia de los matices, que
suelen ser engorrosos, pero la utilidad de la sintonia fina.

La educacion es, por definicién, un fenémeno de largo
plazo. Es imposible mejorarla de un dia para otro. Por fortu-
na, claro, también es imposible empeorarla de un dia para
otro. La evaluacion de la calidad educativa, pero sobre todo
su difusion, su conversion en instrumento publico, se en-
cuentran con ese dato inamovible de la realidad, pero a la vez
estan tironeadas por la urgencia fabricada en los dltimos
afos en todo el mundo.
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Ante este panorama negro, ¢la evaluacion difundida

igual que en los dltimos afios tiene alguna utilidad? Es evi-
dente que si. Resulta interesante tomar, en el caso argentino,
no los resultados de la evaluacidn sino los titulos de las co-
berturas de prensa para ver qué datos se convirtieron en his-
toria o0 en noticia y llegaron asi a los ciudadanos.
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Los adolescentes tienen mas dificultad para leer un texto
periodistico que uno literario. Por ejemplo, no saben dis-
tinguir la argumentacion de la noticia y carecen de los re-
cursos para interrogar al texto.

Los colegios mas caros no son los primeros en el ranking
de Lengua y Matemética.

Entre los primeros hay més privados que estatales.

El nivel socioeconémico de los alumnos es determinante
tanto en Matematica como en Lengua. A nivel nacional,
los hijos de padres con educacién secundaria o terciaria
obtuvieron en 2001 un 69 por ciento de respuestas correc-
tas, mientras que los hijos de padres con escolarizacion
primaria llegaron al 51 por ciento. A nivel de la Capital Fe-
deral, las cifras un dan 74,5 contra un 56,6 por ciento.
Aun asi, la escuela no reproduce exactamente ni en térmi-
nos regionales ni en términos sociales la cristalizacion de
la Argentina en una sociedad cada vez menos plebeya. La
diferencia promedio en 2001 llegaba al 14 por ciento, en
una sociedad mas polarizada que lo que esa cifra puede
indicar, como lo revela la existencia, en ese momento, de
maés de un 40 por ciento de pobres dentro del total de po-
blacion. El secretario de Educacion de la ciudad de Bue-
nos Aires lo resumi6 asi: “Entre un pobre que se recibid
de abogado y un rico que también se recibié hay menos
diferencia que entre un pobre que dejé de estudiar y un
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rico que estudi6é”. Conviene recordar que en 2001, a dife-
rencia de afios anteriores, el Ministerio de Educacién no
puso el énfasis en los rankings de escuelas sino en los
factores sociales que inciden en la calidad educativa. En
palabras del subsecretario de Educacion de ese entonces,
Gustavo laies, “lo importante es que las escuelas sepan
cuales son los factores que mas inciden en la obtencién de
buenos resultados para que los pongan en marcha”.

* A veces, también, la evaluacion educativa fue interpreta-
da por algunos medios como si los editores fueran contro-
ladores de un organismo de crédito y surgieron titulos co-
mo “La escuela no cumple con los objetivos minimos”.

« En la Capital Federal, nuevamente, el 88 por ciento de los
chicos que llegan a tercer afio terminan la secundaria.

e Los alumnos rinden mejor en Matematica que en Lengua.
e La Argentina no esta peor que el resto de América latina,
pero América latina esta al final del peloton mundial.

e Es ilustrativo ver como interpretan los directivos de los
colegios los resultados de cada evaluacion:

e Se quejan de los sueldos docentes.

« Explican que los sueldos bajos influyen sobre la concen-
tracién, que resulta insuficiente, porque genera lo que en
la Argentina se conocia como “profesor-taxi”, aunque ob-
viamente se trata de un nombre-paradoja.

e Los directivos de escuelas publicas envidian a sus colegas
de las privadas porque suponen que el pago a los docen-
tes es sensiblemente superior.

En otras ocasiones, el reflejo periodistico de las evaluaciones
apunta a lo particular particularisimo. Al caso. A la historia.
Al costado humano.

Con la evaluacién de 1998 en la Argentina proliferaron
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los articulos de admiracion por los resultados de las escuelas
del interior del pais.

La mejor primaria publica fue la escuela nimero 49 de
Dorila, en La Pampa, en la zona centro-sur del pais. Los
alumnos del pueblo de 244 habitantes habian alcanzado un
promedio de 91,43 puntos en Lengua y Matematica. Una
profesora explicé los resultados notables por el trabajo per-
sonalizado: no habia méas de 16 chicos por aula. La directo-
ra contd que todos los dias un émnibus recorre 205 kilome-
tros para traer y llevar a 25 chicos que viven en los campos
de los alrededores. También dijo que no habia desercién por-
que cuando un chico faltaba las maestras iban hasta la casa
a preguntar qué estaba ocurriendo en la familia.

También en 1998, la mejor escuela secundaria fue una
técnica de San Nicolas, en el cinturén industrial que une Bue-
nos Aires con Rosario, al norte de la Capital Federal. Los dia-
rios reflejaron que los alumnos, en su mayoria de barrios pe-
riféricos, triunfaron en las pruebas, segun el director, por su
trabajo y por el empefio de los docentes.

Es facil imaginar el reparo ante estos casos. ¢No se es-
t4, acaso, en presencia de algo en principio tan poco cientifi-
co como el ejemplo? ¢La rareza, insumo basico de cualquier
trabajo periodistico, no oculta la regularidad, objetivo maxi-
mo de una medicién imparcial y objetiva? ;No existe el ries-
go de que las peculiaridades tapen una visién mas profunda
sobre la educacion?

Naturalmente, los peligros estan al alcance de la ma-
no. Pero conviene apuntar que son los mismos de cualquier
evaluacién, e incluso de cualquier descripcion de la realidad.
En buena medida por razones ideolégicas, la caida del Muro
de Berlin y el famoso final de los grandes relatos supuso, pa-
ra muchos cientificos sociales, la desconfianza estructural
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hacia todo tipo de andlisis cualitativo y una absolutizacion
del valor de lo cuantitativo, lo internacionalmente compara-
ble a través de indices, otra vez los grandes nameros.

Para que quede claro: no es que lo cuantitativo sea “de
derecha” y lo cualitativo “de izquierda”. Es que, por un mo-
mento, el sacudén del mundo fue interpretado por muchos
intelectuales como un modo de finalizacion de la politica. Si
para el viejo comunismo el final de la politica llegaria con la
desaparicion del Estado y la extincion de la sociedad clasis-
ta, para el enfoque inverso la desaparicion de ese horizonte
casi providencialista equivalia al vaciamiento de toda discu-
sion de fondo, a la renuncia por anticipado a todo anélisis
gue no se apoyara en un indice.

Para que quede claro también esto: seria tonto, inutil y
fetichista al revés despreciar la cuantificacion de metas y re-
sultados. Sonaria a un antiintelectualismo que remata siem-
pre en una politica de primates, emparentada finalmente con
el poder en estado puro y descarnado y una visién pragma-
tica de las cosas en el peor sentido de la palabra, el del utili-
tarismo sin objetivos sociales ni planes desplegados desde el
Estado.

Lejos de cualquier maniqueismo, los ejemplos anterio-
res muestran que las evaluaciones educativas sirvieron para
acercar elementos del debate educativo, de los especialistas, a
los ciudadanos. Sin embargo, quien dice acercar no dice pro-
fundizar ni continuar. Ni el Estado, ni los planificadores edu-
cativos, ni los medios, ni los periodistas especializados apro-
vecharon esa formidable cantera de temas para seguir una
discusion publica apasionante. Es posible, por ejemplo, que el
éxito pampeano sea una rareza. Pero, ¢lo es también el deba-
te sobre la proximidad entre docentes y alumnos? Y con el ca-
so de San Nicolas, ¢no se discute también en puablico, con ab-

| 105



I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

soluta transparencia y sencillez, que no hay éxito posible sin
una comunidad educativa fuerte, motivada y con mistica? Es
verdad, como se vio, que los diarios titularon muchas veces
con un tono que disgustaba al gobierno por los buenos moti-
vos (la superficialidad después de un trabajo tan serio como
la evaluacion) y también por los malos (a los funcionarios
suele disgustarles la critica). Pero, nuevamente, en cada arti-
culo del ramo de los interesantes habia material para el segui-
miento y el debate. En el caso argentino, quizas la discusién
publica sobre la educacién sea pobre y poco especifica, pero
tal vez haya aportado su cuota de informacién y polémica al
debate general sobre la pobreza, la exclusion y la desigualdad
que forman parte de la agenda publica central del pais.

¢Y los docentes? El reflejo de los maestros en los me-
dios acostumbra ser simpético y carifioso. Son, por ejemplo,
el Unico gremio capaz de resolver huelgas con gran frecuen-
ciay ser “perdonados” por la sociedad. Pero la evaluacion es
una pelea permanente que los medios reflejan marcando la
desconfianza mutua entre el Estado y los docentes. Reflejan
otra cosa también: que no hay acuerdo, acercamiento y dis-
cusion publica intelectualmente honesta entre los dos secto-
res. Los docentes desconfian de las evaluaciones oficiales y
aun de las publicas no estatales. Y el Estado recela de lo que
califica como falta de colaboracién de los maestros.

En la Argentina tuvo mucho impacto una encuesta en-
cargada por el gremio docente. Demostraba, entre otras co-
sas, estas cosas:

e EI 40 por ciento de las maestras es jefe de hogar y tiene a
Su cargo entre dos y cinco personas.

« EIl 88 por ciento de los docentes trabaja en escuelas sin
gimnasio.
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e EIl 41 por ciento se desempefia en establecimientos sin bi-
blioteca.

« EIl 18 por ciento de los maestros trabaja en escuelas con
mas de mil alumnos.

e EI 90 por ciento de las escuelas no tienen servidor de In-
ternet ni e mail.

« La mitad de los docentes esta por debajo de la linea de po-
breza.

Pero, a la vez, la encuesta fue reacia a descubrir y describir el
mundo de los valores de los maestros, en rigor no muy dis-
tintos del mundo de valores del resto de la sociedad y por lo
tanto no siempre noble, altruista y modélico para los alumnos.

Si la evaluacion se convierte en una trampa, si al final
parece que no midiera nada util, si s6lo genera problemas
con los docentes y a primera vista no es Util para intensificar
la discusién educativa dentro de la agenda publica, ¢no con-
vendra suprimirla?

Una tentacion a mano de los funcionarios del Estado
es que la evaluacion sea secreta. No estoy de acuerdo por ra-
zones de principio y por motivos practicos. Razones de prin-
cipio: en una democracia moderna, y armas atémicas al mar-
gen, no hay secreto valido que obture la transparencia. Mo-
tivos practicos: si es dificil conservar un secreto cuando el
protagonista es una sola persona, es imposible mantenerlo si
ya son como minimo dos. Los seres humanos no suelen com-
portarse como conspiradores, y aun si lo lograsen no seria
conveniente encarar la evaluacion educativa como una tarea
de topos dignos de John Le Carré.

La otra tentacion es que la evaluacion no sea secreta
pero que, a la vez, no dependa de la difusién activa por parte
de las autoridades oficiales. Mi opinion es que también éste es
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un atajo sin sentido. La evaluacién ya es una herramienta
aceptada por la sociedad, que la espera. Tal vez la espere con
una ansiedad desproporcionada, pero asi es la vida. Quitarla
ahora de la difusién habitual equivaldria a instalar una sos-
pecha: por algo se oculta hoy lo que antes era publico.

No quiero entrar en coémo el Estado evalua la educa-
cion. No es mi especialidad. Pero desde un punto de vista
mas general —social, politico, incluso de comunicacion entre
gobernantes y ciudadanos- parece claro que si la intencion es
contar con un Estado fuerte que opere activamente para re-
ducir la desigualdad, la comunicacién no puede limitarse a la
administracion de indices. Mas alla de la evaluacion, y sin
sugerir de ningin modo la manipulacion de los datos o su
tergiversacion, es evidente que el Estado puede orientar el
debate educativo. Igual que en periodismo, al Estado debe
exigirsele la mayor objetividad posible respecto de los datos
y la descripcion de la realidad. Pero, mas aln que en perio-
dismo, no hay gobierno sin encarnar en objetivos politicos y
de liderazgo social las politicas publicas de la educacion. Los
datos son los datos: sagrados. Seria deseable, en mi opinién,
gue las conclusiones reflejaran cada vez més la intencion de
recoger el consenso social sobre educacion y de alimentar ese
CONSeNnso Con NUevos temas, nuevas provocaciones, NUevos
debates, nuevos objetivos.

Se dira que no hay garantias de que el periodismo
acompafie. Que incluso las mejores intenciones oficiales cho-
can con la ignorancia, los intereses creados y la indiferencia
de los medios. Pero, otra vez, asi es la vida. Ninguna inicia-
tiva politica tiene asegurada su repercusion, aunque al mis-
mo tiempo conviene recordar que el impacto siempre es ma-
yor cuando el Estado informa de una manera honesta, inte-
resante, motivadora y poco burocratica. Y, del mismo modo
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que ocurre con la libertad de expresién, no se trata sobre to-
do de la libertad para informar sino de la respuesta al dere-
cho de los ciudadanos a saber. Ese derecho determina que in-
formar sea, entonces, no una facultad sino un deber social,
equivalente a un servicio publico.

Tengo algunas conclusiones provisorias:

Una, que la evaluacion no es la panacea, como no lo es
ninguna herramienta puramente cuantitativa.

La segunda, que si no es la férmula de la felicidad uni-
versal no debe ser presentada como tal.

La tercera, que el Estado no debe suprimirla.

La cuarta, que nada reemplaza al ejercicio de la politica.

La quinta, que la politica sigue incluyendo la instala-
cién de temas, de conclusiones, de valoraciones, validos en
tanto no surjan de la manipulacién de los datos sino de su
interpretacion transparente y honrada.

La sexta, que asi como no hay periodismo sin conver-
tir la informacion en tema no hay evaluacion bien comunica-
da y socialmente util sin transformar el dato en eje de deba-
te publico.

La séptima, que el futuro de la evaluacion como he-
rramienta politica esta ligado a la participacion de los docen-
tes. Participacion dificil y en apariencia imposible, pero in-
sustituible.

La octava, que la sociedad, con una vision en este te-
ma mas cualitativa y sabia, no espera la evaluacion de cada
afio para tomar posicion frente a la realidad educativa.

La novena, que reproducir a escala internacional la 16-
gica de los grandes numeros es vaciar la politica como herra-
mienta de ciudadania y transformacion de los habitantes en
sujetos.

La décima, que siempre habra tension entre el Estado
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y los docentes, y entre el Estado y los medios. Por eso, dise-
fiar politicas o actuar como si esa tensién pudiera suprimirse
sélo llevara a la creacion de nuevos dogmas y nuevos ambi-
tos de rigidez. Una parte de la politica es la imprevisibilidad,
la contingencia, el azar, la pelea, el conflicto, el acuerdo, el
consenso Y el juego de las veleidades. Pensar que en socie-
dades culturalmente ricas y complejas como las nuestras to-
da realidad, toda evaluacion y todo proceso comunicativo es
controlable del principio al fin suena a una ilusién de chicos.
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¢ Qué pretendemos evaluar,
gué evaluamos y qué conclusiones
podemos extraer de la evaluacion?

Alejandro Tiana Ferrer

Los afos ‘90 se caracterizaron por la puesta en marcha y el
desarrollo de un buen nimero de reformas educativas en los
paises latinoamericanos. Una vez superada la desconfianza
hacia la educaciéon que caracteriz6 a los afios ‘70 y ‘80, los
gobiernos de la region se lanzaron a una intensa actividad
reformadora, que se dejo sentir en muchos paises y que
abarco diversas esferas de la realidad educativa (Gajardo,
1999).

Las reformas emprendidas en esos afios persiguieron
varios objetivos, entre los que cabe destacar la extensién de
la escolarizacién (especialmente en la ensefianza secunda-
ria), la mejora de la calidad de la educacién impartida y el au-
mento de la equidad en la distribucion de los servicios edu-
cativos. Aunque no sea éste el lugar para hacer un balance
de la década, no cabe duda de que los objetivos previstos se
alcanzaron de manera muy desigual, consiguiéndose algu-
nos logros destacables en el primer sentido de los menciona-
dos, pero logrando resultados mucho mas modestos en los
otros dos. La situacién es tal que un reciente informe inter-
nacional sobre el estado de la educacién en los paises de
América Latina adoptaba como titulo el lema Quedandonos
atras, expresando de ese modo las carencias que aun aque-

| 111



I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

jan a los sistemas educativos de la region (Comisién Interna-
cional sobre Educacion, Equidad y Competitividad Econémi-
ca en América Latina y el Caribe, 2001).

El desarrollo de politicas nacionales
de evaluacién

Las reformas de los afios ‘90 afectaron a diversos aspectos
de la realidad educativa, que conviene detallar. Entre las
orientaciones adoptadas por dichos procesos de reforma, y
aun sin animo de exhaustividad, pueden distinguirse varias
lineas de actuacion que, si bien no se dieron siempre de ma-
nera simultanea, estuvieron presentes de uno u otro modo en
las diversas iniciativas nacionales:
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Un primer aspecto en que se avanzo considerablemente,
aunque no sin problemas, fue en la redistribucion de las
competencias y responsabilidades en materia de educa-
cion, lo que supuso la puesta en marcha de politicas de
descentralizacion y de autonomia escolar, acompafiadas
en ocasiones de procesos de privatizacion, cuyos efectos
fueron ambivalentes (Winkler y Gershberg, 2000).

Una segunda orientacion de las reformas, especialmente
influyente en muchos paises de la regién, consisti6 en la
introduccion de cambios en la organizacion curricular,
gue llevaron generalmente aparejada una revision de los
planteamientos fundamentales en que se inspira la defi-
nicion y la construccion del curriculo.

Un tercer dominio de accion de las reformas tuvo que ver
con los procesos de formacion inicial y capacitacion del
profesorado, considerado habitualmente pieza clave de
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las reformas, pero no siempre tan atendido como debiera
en su papel de agente transformador.

e Un cuarto ambito de reforma estuvo concretamente rela-
cionado con la educacién secundaria o media, que se ha
convertido en la pieza clave y mas conflictiva de los siste-
mas educativos y cuya expansion se ha ido también pro-
duciendo en América Latina en las ultimas décadas
(Braslavsky, 2001).

e Por fin, una ultima orientacion tuvo que ver con el desa-
rrollo de mecanismos y modelos de evaluacion; dicho de
otro modo, con la consideracién de la evaluacién, como
un poderoso instrumento al servicio de la gestién de la
educacion y de la mejora de su calidad (Tiana, 1996).

Esta Gltima orientacién de las reformas de los ‘90 cobra es-
pecial relevancia desde la perspectiva que se adopta en este
trabajo, pues es precisamente el impacto de esos mecanismos
de evaluacion lo que esta sometido a critica y discusion. Por
este motivo, merece la pena realizar un par de comentarios
adicionales sobre sus rasgos més significativos.

Una primera observacién que cabe destacar desde es-
te punto de vista es que la mayoria de los paises de la region
pusieron en marcha sus propios sistemas nacionales de eva-
luacién a lo largo de los afios ‘90, generalmente en el marco
de procesos mas amplios de reforma educativa. Con configu-
raciones institucionales muy diferentes entre si y con ambi-
tos de actuacion diversos, fueron varios los gobiernos que se
sumaron a la experiencia pionera que otros paises como Chi-
le venian desarrollando ya con anterioridad. Argentina, Mé-
xico, Colombia, Bolivia o Brasil, por no citar sino algunos ca-
sos destacados, dieron pasos decididos en esa direccion, de
manera que al final de la década eran mayoria los paises la-
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tinoamericanos que contaban con algin tipo de sistema na-
cional de evaluacion (Ravela, 2001).

Sin embargo, el indudable interés por la evaluacién de
la educacion que se desperté en muchos paises no marché
asociado sino mucho més tardiamente con un interés parale-
lo por participar en estudios comparativos internacionales de
evaluacion del rendimiento educativo. Aparte de la valiosa
experiencia regional del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion, en el que participa-
ron un total de trece paises de América Latina y el Caribe, los
estudios promovidos por organizaciones tan reconocidas co-
mo la IEA o la OCDE no han alcanzado todavia en la actuali-
dad cotas altas de participacion (Tiana, 2000). Durante los
afios ‘90, fueron mas bien los programas de cooperacion
orientados hacia el reforzamiento de los sistemas nacionales
de evaluacién, como el impulsado en esa direccion por la OEl,
los que lograron una participacion mas amplia.

Asi pues, y hablando siempre en términos generales,
la situacion de la evaluaciéon educativa en la regién latinoa-
mericana se caracteriza hasta el momento por la existencia
de un contraste llamativo entre el desarrollo de ambiciosos
programas nacionales de evaluacién y una limitada partici-
pacion en estudios comparativos internacionales. El desarro-
Ilo de esos programas nacionales esta basado en la puesta en
marcha de un buen numero de instituciones y agencias de
evaluacién, cuya experiencia comienza ya a ser importante.

Una mirada a los sistemas nacionales
de evaluaciéon

Dando un paso mas en el andlisis, conviene que nos pre-
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guntemos por las principales caracteristicas que presentan
esos sistemas nacionales de evaluacién que tanto auge ad-
quirieron durante la Ultima década. Tres son las preguntas
clave que debemos hacernos, que estan ligadas respectiva-
mente a otras tantas dimensiones de la evaluacién: ¢para
qué se evalua?, ¢qué se evalia? y ¢qué uso se hace de la
informacion?

a) Una multiplicidad de propositos

La primera pregunta tiene que ver con los propésitos que
orientan la evaluacién de la educacion. Y anticipando la res-
puesta, hay que reconocer que los sistemas nacionales de
evaluacion persiguen una multiplicidad de propoésitos, al
orientarse hacia la consecucion de uno o varios de los si-
guientes objetivos:

* Ayudar a las escuelas y a los profesores a mejorar la cali-
dad de la educacién que imparten, proporcionandoles una
informacion relevante y significativa que les permita va-
lorar su situacion real y sus logros.

e Conocer y valorar en qué medida se estan alcanzando los
objetivos educativos o los estdndares propuestos para los
distintos niveles o parcelas del sistema educativo, contri-
buyendo al mismo tiempo a establecer metas y niveles de
referencia.

e Forzar a las instituciones escolares y a los agentes educa-
tivos a generar dindmicas de cambio, por medio de la
comparacion o la competencia.

< Rendir cuentas a la sociedad o a las autoridades educati-
vas acerca de los logros conseguidos, eliminando asi la
opacidad del sistema educativo y de las instituciones es-
colares.

| 115



I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

« Establecer sistemas de incentivos para las instituciones y
para los profesionales de la educacion.

< Certificar, acreditar o seleccionar instituciones, programas
de estudio, profesores o estudiantes.

e Conocer y valorar la situacion del sistema educativo, asi
como el impacto producido por las politicas adoptadas.

« Introducir elementos de racionalidad en el debate publico y
en la construccidn de politicas en el ambito de la educacién.

Es cierto que estos propositos no son en todos los casos com-
patibles entre si, pero no lo es menos que las politicas nacio-
nales de evaluaciéon seleccionan algunos frente a otros, les
conceden distinto énfasis, establecen prioridades entre ellos
o los interpretan de diferente manera. Asi, por ejemplo, un
propésito compartido por muchos, como es el caso de la in-
centivacion del cambio a través de la comparacién, no deja de
ser objeto de polémica. Mientras que en algunos paises ha
llevado, por ejemplo, a la publicacién de listas de clasifica-
cion de escuelas o universidades, con el &nimo de forzar una
competencia abierta por conseguir mas estudiantes o mas re-
cursos, en otros se ha rechazado frontalmente esa posibili-
dad y se han establecido mecanismos de confidencialidad de
los datos que impiden ese tipo de uso, aunque permitiendo
beneficiarse de la comparacion. Como puede apreciarse, un
mismo proposito puede inspirar politicas muy diferentes.

b) Una diversidad de actuaciones

La segunda pregunta tiene que ver con la actividad desarro-
llada por los sistemas nacionales de evaluacion. Y también
en este caso hay que anticipar la existencia de una conside-
rable diversidad de modalidades de actuacion, referidas a su
vez a distintos ambitos educativos. Entre los principales as-
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pectos que son objeto de evaluacion en la actualidad, hay que
destacar cuatro campos prioritarios:

e Un primer campo que es objeto de considerable atencion
se refiere a la evaluacion de los logros conseguidos por
los alumnos. Muchas de las actividades desarrolladas en
la actualidad por los sistemas nacionales de evaluacién, y
sin duda las méas importantes de entre ellas, estan orien-
tadas a la valoracién de los resultados de la educacion,
medidos a través de los logros que consiguen los estu-
diantes. En la mayoria de los casos, esas actuaciones se
centran en algunas areas curriculares seleccionadas, es-
pecialmente las que se consideran fundamentales para la
formacién de los jévenes (Lenguaje, Matematicas, Cien-
cias, Historia). A veces se complementan con la evalua-
cion de los logros conseguidos en otros ambitos de la for-
macién escolar, como la educacién civica, el dominio de
las tecnologias de la informacion y la comunicacién o las
estrategias de aprendizaje. Las evaluaciones suelen estar
referidas a etapas o momentos clave del proceso educati-
Vo, tales como el transito de una etapa a otra o el final de
la escolarizacién obligatoria o de un determinado nivel de
estudios. En ocasiones se evalla a la totalidad de los es-
tudiantes de los grados seleccionados, mientras que otras
veces se trabaja solamente con muestras representativas.
En cualquier caso, es ésta una linea de actuacion priorita-
ria para los sistemas nacionales de evaluacion.

< Un segundo campo que también atrae considerable aten-
cion se refiere al rendimiento que logran las instituciones
educativas. El interés que ha generado la apertura de la
“caja negra” que constituyen las instituciones ha estimu-
lado el desarrollo de diversos programas orientados a su
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evaluacién. Tanto las escuelas primarias y secundarias
como las universidades han sido el objetivo prioritario de
muchos planes de evaluacion y de acreditacién puestos en
marcha en diversos paises latinoamericanos. Esos planes
de evaluacion tienen caracteristicas heterogéneas, pero
suelen coincidir en conceder una atencién especial a los
resultados conseguidos por los estudiantes, aunque sin
dejar generalmente de lado el andlisis de la organizacién
y el funcionamiento de la institucién de que se trata.

Un tercer campo que ha ido desarrollandose recientemen-
te, si bien con mayores dificultades que los dos anterio-
res, es el relativo al desempefio profesional de los docen-
tes. La conviccién de que la actuacion de los profesores
estd en la base de los resultados conseguidos por los es-
tudiantes, aunque no sea su Unico determinante, ha ge-
nerado un conjunto de actuaciones de diverso tipo, entre
las que también se cuentan algunos programas de evalua-
cion. Se trata de acciones que no han dejado de generar
cierta polémica, tanto por sus caracteristicas técnicas co-
mo por el tipo de uso que se hace de la informacion obte-
nida. En muchos casos, quizas en la mayoria, se ha opta-
do por utilizar la evaluacion docente en el marco de pla-
nes de incentivos profesionales, eludiendo sus aspectos
mas punitivos, pero en otros casos la evaluacidon se ha
utilizado como instrumento de seleccién o de promocion
profesional, o incluso se ha asociado con mejoras salaria-
les o laborales.

Un cuarto campo que también ha atraido el interés de los
sistemas de evaluacion se refiere al impacto de las politi-
cas educativas adoptadas. En un contexto de reformas
educativas, como las impulsadas en la region durante los
‘90, no es extrafio que se haya planteado abiertamente la



¢Qué pretendemos evaluar...? I

pregunta acerca de los efectos y el impacto de los proce-
sos de cambio iniciados y de las medidas adoptadas. Des-
de esta perspectiva, han coexistido dos tendencias que
deben diferenciarse, aunque ninguna de ellas haya llega-
do a atraer tanta atencién como las arriba mencionadas.
La primera se refiere a la evaluacion de los programas
més embleméticos de los procesos de reforma, los deno-
minados “programas estrella”, aquellos en que las autori-
dades educativas han realizado una mayor inversién y
depositado mayores esperanzas. La segunda se refiere a
la evaluacién de los propios procesos de reforma, con la
pretension de establecer un mecanismo de seguimiento
sistematico de sus efectos. Pese a la limitada experiencia
desarrollada en ambas direcciones, no cabe duda de que
se trata de un campo llamado a experimentar un mayor
desarrollo en el futuro préximo.

Aunque los cuatro campos mencionados no agotan la totali-
dad de los ambitos abarcados por los sistemas nacionales de
evaluacion, no cabe duda de que se trata de los mas destaca-
dos y los que han experimentado un mayor empuje. Nueva-
mente hay que insistir en que no todos ellos han sido desa-
rrollados en todos los paises, ni del mismo modo, ni con la
misma energia, pero si puede afirmarse que son objeto de
atencién especial por parte de los sistemas nacionales de
evaluacion.

¢) Una pluralidad de usos

La tercera pregunta tiene que ver con el tipo de uso que se
hace de la informacion obtenida por medio de la evaluacion.
Y al igual que en los dos casos anteriores, también hay que
reconocer la existencia de una pluralidad de situaciones. In-
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tentando analizar los usos mas habituales de los resultados
de la evaluacién, podemos distinguir cinco tendencias predo-
minantes:
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Una primera tendencia consiste, por paraddjico que pue-
da resultar, en la renuncia a hacer uso de la informacion
obtenida. Aunque no resulte muy justificable, ni desde el
punto de vista de la eficacia administrativa, ni desde la
perspectiva de la transparencia, ni menos aun desde las
exigencias del comportamiento politico democratico, hay
que reconocer que existen casos en que los resultados de
la evaluacion no son publicados, ni difundidos, ni apenas
utilizados.

Una segunda tendencia, que es la mé&s habitual, consiste
en la elaboracion y difusidon de informes de evaluacion.
Los informes pueden ser de diverso tipo, tener una cober-
tura variable (nacional, regional, sectorial) y estar dirigi-
dos a audiencias distintas (familias, profesores, autorida-
des educativas, investigadores y técnicos, etc.), llegando
incluso a adoptar formatos diferentes. Lo importante en
este caso no son las caracteristicas concretas de los infor-
mes, que pueden ser de hecho muy diferentes, sino la
confianza subyacente en que la difusion publica de los re-
sultados puede satisfacer las demandas de informacién
planteadas por los diversos agentes educativos. En algu-
nos casos se han disefiado y aplicado estrategias bastan-
te completas de difusion, logrando un impacto social y
mediatico importante.

Una tercera tendencia consiste en la devolucién confiden-
cial de resultados a las instituciones participantes en la
evaluacioén, con el propésito de que puedan utilizar los
datos recibidos para elaborar sus propios planes de mejo-
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ra, sin verse necesariamente expuestas al escrutinio pu-
blico. Los modos concretos que puede adoptar esa devo-
lucién son muy variables, pero lo que caracteriza esa mo-
dalidad de actuacion es su confianza en el valor intrinse-
co que encierra la comparacién y en la capacidad de refle-
Xién y de mejora que tienen las instituciones y los agen-
tes de la educacion cuando se enfrentan con su propia
realidad.

Una cuarta tendencia, no excesivamente habitual y desde
luego controvertida, consiste en la publicacién de los re-
sultados obtenidos, en forma de tablas de clasificacion.
En algunos casos la publicacion se realiza por los respon-
sables de la evaluacion, mientras que en otras ocasiones
se permite o incluso se favorece que sean otros agentes
(prensa, investigadores) quienes publiquen la informa-
cion. Este tipo de uso resulta mas amenazador para las
instituciones educativas que los anteriores, motivo por el
cual ha recibido criticas y generado resistencias.

Una quinta tendencia consiste en la utilizacion de los re-
sultados de la evaluacidon para proporcionar orientacion
pedagdgica a instituciones y profesores. Este tipo de uso
de la informacion obtenida a través de la evaluacion
adopta dos modalidades distintas. En primer lugar, son
varios los sistemas nacionales que han elaborado instru-
mentos tales como cuadernillos de asesoramiento a los
profesores, en los que se analizan las respuestas correc-
tas de las pruebas, asi como los errores mas habituales
que suelen producir los estudiantes, y se finaliza ofre-
ciendo sugerencias didacticas mas o menos concretas. En
segundo lugar, aunque sea de forma mas esporadica,
también se han desarrollado acciones de orientacion para
instituciones determinadas, ayudandolas a elaborar sus
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propios planes de mejora, y se han incluido anélisis de los
resultados de la evaluacion en programas de formacién
docente. Este tipo de uso, que es menos tradicional que la
difusion de informes, esta recibiendo una atencion cre-
ciente por parte de diversas administraciones educativas.

Igual que sucedia en los epigrafes anteriores, también hay
que decir aqui que los usos mencionados no son necesaria-
mente excluyentes, sino que son cada vez mas las adminis-
traciones educativas que los combinan en distintos modos.
Es cierto que algunos de ellos resultan contrapuestos, como
puede ser la alternativa existente entre la publicacién de los
resultados de las escuelas y la entrega confidencial de los da-
tos, pero no siempre es el caso. De hecho, la combinacién de
la publicacion de informes, la devolucién de resultados a las
instituciones participantes en la evaluacion y la elaboracion
de instrumentos de orientacion didéactica constituye una rea-
lidad bastante extendida en los paises de la region.

A la vista de la situacién que se acaba de exponer ca-
be extraer una primera conclusion, consistente en que los
sistemas nacionales de evaluacion de la regién latinoameri-
cana no recurren a estrategias de accién uniformes ni adop-
tan enfoques de evaluacion idénticos. Y esta conclusion no es
s6lo una confirmacion de los hechos que se han presentado,
sino que se debe incluso considerar l6gico que exista tal va-
riedad. En efecto, si aceptamos la existencia de una multipli-
cidad de propoésitos, una diversidad de actuaciones y una
pluralidad de usos, debemos aceptar la diversidad interna de
los sistemas de evaluacion. Serdn precisamente los propési-
tos concretos que se persigan, los estilos de actuacion que se
adopten y los usos que se prefieran, los que determinaran las
caracteristicas del sistema de evaluacion.
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Una mirada a las pruebas nacionales
de logros

Como se indicaba en el apartado anterior, los sistemas nacio-
nales de evaluacién que se han desarrollado en los paises la-
tinoamericanos desde los afios ‘90 vienen prestando una
atencién especial a la medicion de los logros conseguidos por
los alumnos. Los instrumentos que se aplican con esa finali-
dad son las genéricamente denominadas pruebas nacionales,
gue merecen una mirada especial por la importancia que han
llegado a adquirir.

Las pruebas nacionales presentan bastantes diferen-
cias de unos paises a otros, aunque también ofrecen algunas
similitudes. Entre sus elementos comunes, quizas el mas
destacado sea la preocupacién practicamente universal que
demuestran por evaluar el rendimiento alcanzado en Len-
guaje y Matematicas. No obstante, aunque se trata de dos
areas especialmente atendidas por los sistemas de evalua-
cién, no hay que pensar que sean los Unicos dominios eva-
luados. En efecto, la medicion de los logros en ambas areas
suele ir acomparfiada por la evaluacién de otras areas curri-
culares complementarias (entre las que sobresalen las Cien-
cias, la Historia o las Lenguas extranjeras) o de otras capa-
cidades de tipo transversal, no ligadas necesariamente a
areas especificas (como el autoconcepto, algunas estrategias
de aprendizaje o ciertas actitudes).

Las pruebas nacionales suelen aplicarse preferente-
mente en los grados terminales de las principales etapas edu-
cativas (sobre todo, al final de la ensefianza primaria y de la
secundaria). No obstante, también se aplican a veces en
otros grados que tienen un especial interés desde el punto de
vista diagndstico (por ejemplo, el final de ciertos ciclos), aun-
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que la identificacién de tales puntos focales varie de unos
sistemas educativos a otros. El reciente desarrollo de algunos
estudios internacionales ligados a la edad de los evaluados y
no al grado que cursan, como es el caso del proyecto PISA de
la OCDE, aun no ha encontrado traduccién directa en los sis-
temas nacionales de evaluacién latinoamericanos, ni es pre-
visible que lo haga a corto plazo. El interés que despierta la
valoracion de los logros conseguidos al final de determinadas
etapas supera hoy en la regién al que suscita la valoracion
del nivel de formacion a ciertas edades. La participacion en
aquellos proyectos internacionales parece satisfacer suficien-
temente las preguntas que puedan plantearse en este ultimo
sentido.

Dependiendo del propésito que guia a la evaluacion,
las pruebas se aplican en ocasiones a poblaciones o cohortes
estudiantiles completas, mientras que en otros casos se limi-
tan a muestras representativas de estudiantes. La primera
decisidn permite hacer un uso mas singularizado de los da-
tos obtenidos, tal como comparar el rendimiento de diversas
escuelas o estudiantes, mientras que la segunda es mas ade-
cuada para usos diagndsticos. Por otra parte, hay paises en
gue las pruebas se aplican cada afio, aunque es mas frecuen-
te que se adopten ciclos plurianuales, de distinta duracion.

Las pruebas nacionales parecen satisfacer ampliamen-
te a las autoridades educativas, a la vista del uso tan exten-
so que se hace de ellas. No obstante, en un analisis mas pro-
fundo también presentan insuficiencias y problemas, que re-
quieren una consideracién més atenta.

Tres son las principales insuficiencias de las pruebas
nacionales de logros que han subrayado los especialistas
(Ravela, 2000). La primera consiste en la existencia de algu-
nas debilidades técnicas en los procesos de desarrollo y vali-
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dacién de los instrumentos de medicion. La segunda se refie-
re a la insuficiente calidad y capacidad que las pruebas ofre-
cen para evaluar aprendizajes complejos. La tercera tiene que
ver con el insuficiente aprovechamiento que suele hacerse de
la informacién obtenida.

Los problemas a los que se ha hecho alusion son de
distinto tipo. Para comenzar, habria que sefialar algunos re-
lativos al disefio y confeccidon de los instrumentos de eva-
luacién:

e Un primer problema tiene que ver con el contenido de las
pruebas, asunto que plantea dos tipos de dificultades. La
primera se refiere a la relacion que debe existir entre las
pruebas y los objetivos educativos. Lo deseable es que las
pruebas estén referidas a los objetivos establecidos en el
sistema educativo, de manera que permitan valorar el
grado en que se alcanzan las metas previstas. Aunque es-
te planteamiento resulta légico y plausible, plantea difi-
cultades cuando no existen objetivos explicitos (lo que
sucede en muchos casos), o cuando los objetivos de cada
curso o etapa se formulan de manera poco concreta.
Cuando no se pueden determinar los objetivos de forma
precisa, resulta sin duda mas dificil elaborar las pruebas.
La segunda dificultad se refiere al tratamiento de la diver-
sidad curricular existente entre diferentes regiones, distri-
tos o escuelas. La mayoria de los modelos curriculares
aplicados en América Latina conceden cierto grado de au-
tonomia a las autoridades regionales o distritales o a las
propias escuelas para definir el curriculo. En consecuen-
cia, no resulta sencillo hacer pruebas que abarquen todas
las ensefianzas efectivamente impartidas en todo el siste-
ma educativo. Las soluciones posibles son dos: elaborar
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pruebas de minimos, lo que implica reducir el campo de
evaluacién, o elaborar pruebas comunes a partir de un
consenso profesional o técnico. Ambas soluciones son
utilizadas en la regién, sin que quepa conceder prioridad
a una de ellas sobre la otra.

Un segundo problema tiene que ver con algunas disyun-
tivas que se plantean en relacién con el disefio y la con-
feccion de las pruebas. La primera disyuntiva se refiere al
enfoque de las pruebas, que pueden estar centradas en los
conocimientos adquiridos por los alumnos o abarcar tam-
bién el desarrollo de actitudes. Las pruebas que miden
unos y otras no son iguales, ni siquiera plantean las mis-
mas exigencias técnicas, lo que obliga a decidir su enfo-
gue. Una segunda disyuntiva se refiere al caracter de las
pruebas, pudiéndose optar por la elaboracién de pruebas
referidas a criterios de logro o por la confeccién de prue-
bas de tipo normativo, adaptadas a una distribuciéon de
resultados estadisticamente normal. La tercera disyuntiva
se refiere a la delimitacion de la poblacion sujeta a eva-
luacion, que permite optar por pruebas de aplicacién cen-
sal (dirigidas a toda la poblacion estudiantil de un deter-
minado grado o edad) o de tipo muestral (dirigidas a
muestras representativas de poblacion).

Otro grupo importante de problemas estan relacionados con
la explicacién de los resultados conseguidos. La mayoria de
los sistemas nacionales de evaluacién no suelen contentarse
con medir los logros alcanzados por los estudiantes, sino que
también pretenden explicar por qué se producen tales resul-
tados. Sin embargo, dicho intento de explicacién tropieza con
varios problemas y dificultades:
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e Un primer problema tiene que ver con el grado de cohe-
rencia realmente existente entre la evaluacién y el curri-
culo. Como se sefialaba al comienzo del trabajo, el desa-
rrollo de los sistemas nacionales de evaluacién ha ido ge-
neralmente asociado a otros procesos de reforma curricu-
lar. No obstante, esa simultaneidad no ha asegurado
siempre la existencia de una adecuada coherencia entre
ambos aspectos. En los casos mas extremos, puede inclu-
so decirse que ambos procesos se han desarrollado en di-
recciones divergentes. Cuanto mas importancia se ha con-
cedido a las pruebas, mayor ha sido su impacto sobre el
desarrollo curricular.

* Un segundo problema, menos complejo pero no menos in-
fluyente, estd relacionado con el tipo de interpretacion
gue permiten los diversos modelos de pruebas. Como se
sefialaba mas arriba, dos son los modelos de pruebas uti-
lizados méas habitualmente: criteriales y normativas. Las
pruebas de tipo criterial proporcionan una base sélida pa-
ra valorar la suficiencia de los logros conseguidos, ya que
se apoyan en una definicion operativa de los objetivos
que deben alcanzarse. Por el contrario, las pruebas de ti-
po normativo exigen alguna operacién adicional para po-
der valorar la suficiencia de los logros alcanzados, dado
que se refieren a situaciones de normalidad estadistica.
La existencia de estos dos modelos alternativos obliga a
considerar cuidadosamente qué usos se quieren hacer de
las pruebas, antes de decidir el que conviene aplicar.

= Un tercer problema se refiere a las dificultades conceptua-
les y técnicas que se plantean a la hora de buscar explica-
ciones. Por una parte, hay que reconocer la debilidad te6-
rica de los modelos habituales de produccién educativa,
gue en buena parte deriva del problema que plantea la
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causalidad en educacién. Esa debilidad influye en la se-
leccion de los factores que se consideran asociados al ren-
dimiento, pocos de los cuales cuentan con confirmacion
empirica solida (Scheerens, 1996). Ademas, la explica-
cion de los resultados se ha basado tradicionalmente en la
distincion de dos tipos de variables, unas extrinsecas y
otras intrinsecas. Mientras que las primeras (nivel socio-
econdmico y cultural, recursos destinados a la educacion)
han sido objeto de andlisis abundantes, las segundas (or-
ganizacion del sistema educativo, procesos instituciona-
les, procesos de aula) vienen resultando menos conclu-
yentes y aln requieren investigaciones adicionales.

Un cuarto problema tiene que ver con la voluntad que a
veces existe de buscar muchas vias de explicacion de los
resultados obtenidos, que puede traducirse en un exceso
de datos recogidos. Cuando ese exceso de datos va unido,
Como ocurre en ocasiones, con una insuficiente delimita-
cion conceptual de las variables seleccionadas y con limi-
taciones en el analisis estadistico de los datos, la situa-
cion puede llegar a resultar inmanejable. La consecuencia
suele ser una evidente infrautilizacion de los datos y una
ineficiencia en el uso de los recursos disponibles.

Un dltimo grupo de problemas que plantean las pruebas
de logros estan relacionados con el uso que se hace de las
mismas y con las interpretaciones a que dan pie:

Un primer problema tiene que ver con los distintos tipos
de uso que pueden hacerse de la informacién. Los resul-
tados de la evaluacion pueden utilizarse con una finalidad
formativa, orientada al desarrollo institucional y profesio-
nal de los agentes implicados, para fomentar la competi-
cion, e incluso para impulsar politicas de mercado en el
ambito educativo. Obviamente, las interpretaciones que
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permiten tales posibilidades son diferentes y persiguen
distintos efectos. Es necesario sefialar que, si bien esos
son los extremos de un continuo de posibilidades de uso,
existen otras opciones intermedias en que dichos propé-
sitos pueden combinarse en diferente proporcion. La de-
cision sobre el tipo de uso que se pretende hacer de los
datos de la evaluacién condiciona en buena medida el di-
sefio de la evaluacion.

 Un segundo problema tiene que ver con la existencia de
diversas posibilidades de comparacion (con una norma o
criterio, con otras realidades semejantes, consigo mismo
a lo largo del tiempo), cada una de las cuales plantea sus
propias exigencias y ofrece diferentes posibilidades. El
uso de la comparacion plantea un problema complicado,
gue tiene que ver con la justicia de la comparacion. El in-
tento de dar respuesta a esa cuestion ha impulsado el de-
sarrollo de técnicas de calculo del denominado valor afia -
dido.

= Un tercer problema consiste en el excesivo reduccionismo
en gque a veces se cae cuando se pretende interpretar los
resultados de la evaluacion. Ese defecto puede venir ori-
ginado por una excesiva limitacién del contenido de las
pruebas, que no permite llegar a conclusiones razonables
sobre el logro de los objetivos propuestos, o por una in-
terpretacion poco rigurosa de los datos, que puede inclu-
so llegar a distorsionar las interpretaciones.

A la vista del andlisis que acaba de hacerse de las pruebas
nacionales de logros, se llega a la conclusién de que consti-
tuyen la practica de evaluacidon mas habitual en la region, en-
contrdndose bastante asentadas en la actualidad. No obstan-
te, como se ha puesto de manifiesto, presentan algunas defi-
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ciencias y problemas que deberan solventarse en el futuro, si
se quiere asegurar su credibilidad y se pretende que contri-
buyan a mejorar la educacion.

Algunas reflexiones finales

Si bien es cierto que las pruebas nacionales de logros consti-
tuyen la practica mas habitual de evaluacién educativa en
América Latina, no es la Unica que se desarrolla en la actua-
lidad. Como se indicaba en las primeras paginas del trabajo,
existen otros tres ambitos que son también objeto de evalua-
cion. El primero corresponde a los programas y las politicas
de educacidn, que despiertan especial interés en el actual
contexto de revision de las reformas educativas puestas en
marcha durante los afios ‘90. En sus formas maés elaboradas
ha servido para disefiar mecanismos de seguimiento de los
procesos de cambio, aunque se trata de una practica escasa-
mente implantada. El segundo &mbito corresponde a las ins-
tituciones educativas, para cuya evaluacion se han disefiado
y aplicado algunos modelos, tradicionales o innovadores,
aunque sin que pueda decirse que esta tendencia haya alcan-
zado todavia suficiente desarrollo. ElI avance mas importan-
te que se ha logrado en este sentido consiste en la expansién
de una conciencia nueva acerca del valor que tiene la evalua-
cion institucional con vistas a la mejora de la calidad de la
educacion. El tercer &mbito, y al mismo tiempo el mas con-
trovertido, corresponde al desempefio docente. Aunque en
algunos paises se han desarrollado mecanismos de valora-
cion de la tarea docente que estdn conectados con la medi-
cién del rendimiento de los estudiantes, no existen todavia
experiencias suficientes ni de larga tradicién en este sentido.
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Las experiencias que han explorado otras direcciones son
aln mas escasas.

En conjunto, puede afirmarse que estos otros tres am-
bitos abarcados por la evaluacion educativa estan actual-
mente infradesarrollados en relacion con las pruebas de ren-
dimiento. Hay que subrayar, no obstante, que la evaluacién
de tales aspectos puede contribuir notablemente a la mejora
de la calidad de la educacién. Precisamente de esa potencia-
lidad procede el interés que despiertan en muchos paises de
la region.

Como conclusion final, cabe afirmar que la evaluacion
es una realidad integrada que cuenta con varios componen-
tes: estudios internacionales de evaluacién, estudios diag-
ndsticos nacionales del rendimiento, evaluacion de las insti-
tuciones educativas y otras evaluaciones complementarias de
diversos aspectos de la actividad educativa (preparacion y
desemperfio de los docentes, impacto de las politicas aplica-
das, funcionamiento de algunos programas relevantes).
Aunque no todos ellos se han desarrollado con la misma
energia, los sistemas nacionales de evaluacién no deberian
infravalorar la importancia de concebirlos de forma integra-
da, de manera que las acciones emprendidas se refuercen
mutuamente.

El colofén a estas reflexiones que provoca la mirada a
los sistemas nacionales de evaluacion educativa consistiria
en que la evaluacién debe considerarse como un instrumen-
to para la mejora de la calidad de la educacién y no como una
panacea capaz de solucionar todos los problemas que la edu-
cacion plantea. Otra consideracién diferente de ésta no pue-
de sino conducir a algunos errores de cierta importancia.
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Una mirada técnico-pedagogica
acerca de las evaluaciones de calidad
educativa

Felipe Martinez Rizo

Introduccién

Las preguntas sugeridas como punto de partida para la refle-
Xion de esta mesa fueron tres: ¢(Qué estamos evaluando?
¢Qué de lo evaluado resulta significativo? ¢Por qué las refor-
mas educativas realizadas a lo largo de la década del 90 no
se ven traducidas en los resultados de las evaluaciones?

Para aventurar la respuesta que considero debe darse
a esas tres preguntas considero necesario presentar antes la
que considero apropiada para una pregunta mas: ;qué debe-
riamos evaluar de modo que la evaluacién sirva para mejo-
rar la calidad educativa?

Organizaré mi presentacién, pues, en cuatro aparta-
dos, cada uno de los cuales pretende responder una de las
cuatro preguntas mencionadas.

¢Qué deberiamos evaluar para que la
evaluacion sirva para mejorar la calidad?

Ante un auditorio interesado en la educacién no es necesario
abundar en lo relativo a la importancia de su calidad y su
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evaluacién. Pero teniendo en cuenta la diversidad de concep-
ciones de estas dos nociones (calidad y evaluacién) juzgo
necesario explicitar mis propias ideas al respecto, de modo
gue las respuestas que ofreceré para las tres preguntas si-
guientes cobren sentido pleno.

Tratando, pues, de responder a esta primera pregunta,
afirmo que, idealmente, una evaluacidon adecuada para que
sirva realmente para mejorar la calidad educativa seria una
muy amplia, que incluyera todas las dimensiones de la cali-
dad; todas las areas del curriculo; los aspectos cognitivos pe-
ro también los actitudinales y valorales; no sé6lo niveles de
dominio elementales, sino también los més elevados; insu-
mos, pero también procesos y productos; los diversos actores
y niveles organizacionales del sistema educativo; y que, ade-
mas, incluyera el andlisis de los factores que inciden en la ca-
lidad, de manera que dé bases para el disefio y la implemen-
tacion de politicas.

Desarrollo el primero de los elementos anteriores: una
buena evaluacion debera comprender todas las dimensiones
de la calidad.

Sabemos que las politicas educativas han puesto el
acento sucesivamente en la atencién de la cobertura, luego
en la eficiencia terminal y, mas recientemente, en el nivel de
aprendizaje alcanzado por los alumnos y en la equidad del
servicio educativo. La coincidencia de la secuencia anterior
de tales politicas en muchos paises de la regién latinoameri-
cana y otras partes del mundo no es casual: responde, desde
luego, a la similar evolucion del contexto demogréafico, eco-
némico, social y cultural.

Es frecuente que el término calidad se defina en forma
restringida, limitandolo a lo que se refiere a los niveles de
aprendizaje. En este sentido se dice que, tras centrar la aten-
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cion en la cobertura y la eficiencia, ahora las politicas educa-
tivas ponen el énfasis en la calidad. Otra manera de usar la
palabra, que juzgo preferible, le da un sentido mas amplio,
que se aplica también a las politicas de cobertura y eficiencia
terminal.

Un concepto amplio de calidad, en efecto, no puede de-
jar fuera las dimensiones de cobertura y eficiencia, aunque
no pueda limitarse a ellas y deba incluir ademas el nivel de
aprendizaje, entre otras cosas.

Un concepto amplio de calidad debe incluir, en mi opi-
nién, varias dimensiones que, en forma sintética, pueden ex-
presarse diciendo que un sistema educativo de calidad es
aqueél que:

e Establece un curriculo adecuado a las necesidades de la
sociedad, incluyendo las de una mayor productividad eco-
némica, pero también otras necesidades basicas en una
perspectiva de desarrollo integral, como las que tienen
gue ver con la democracia politica, el respeto de los dere-
chos humanos, el desarrollo de la ciencia, el cuidado del
medio ambiente y la preservacion y enriquecimiento de la
diversidad cultural. Esta dimension puede definirse con la
expresion relevancia de los objetivos curriculares.

e Logra que la més alta proporcién posible de destinatarios
acceda a la escuela, que permanezca en ella hasta el final
del trayecto previsto y que egrese alcanzando los objeti-
vos de aprendizaje establecidos. Esta dimension incluye,
pues, la cobertura y la eficiencia terminal, asi como el ni-
vel de aprendizaje, y en términos sistémicos coincide con
la eficacia interna del sistema.

« Consigue que los aprendizajes logrados por los alumnos
sean asimilados por éstos en forma duradera y deriven en
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comportamientos sociales sustentados en los valores de
libertad, equidad, solidaridad, tolerancia y respeto a las
personas, que son fructiferos para la sociedad y para el
propio individuo, quien podra asi alcanzar un desarrollo
pleno en los diversos roles que habra de desempefiar co-
mo trabajador, productor, consumidor, padre de familia,
elector, servidor publico, lector y telespectador, entre
otros; en pocas palabras, como ciudadano cabal. En tér-
minos sistémicos esta dimension es la de la eficacia ex -
terna o impacto del sistema.

e Cuenta, para lograr lo anterior, con recursos humanos y
materiales suficientes, y los aprovecha de la mejor mane-
ra posible, evitando despilfarros y derroches. Es facil
apreciar que esta es la dimension eficiencia del sistema.

e Tiene en cuenta la desigual situacion de alumnos y fami-
lias, de las comunidades en que viven y las escuelas mis-
mas, y ofrece apoyos especiales a quienes lo requieren,
para que los objetivos educativos sean alcanzados por el
mayor numero posible. Esta udltima dimension es la de
equidad.

Conceptualizada asi, multidimensionalmente, la educacion
sera de calidad si es relevante, si tiene eficacia internay ex -
terna, si tiene un impacto positivo en el largo plazo, si es efi -
ciente en el uso de los recursos y si busca la equidad.

Considero que es mejor este concepto amplio de cali-
dad que uno restringido, porgue creo que nadie creera que un
sistema educativo es de calidad si atiende sélo a una fraccion
de la poblacién en edad de acceder a cierto nivel, o si pierde
en el camino a muchos de los alumnos que lo comienzan,
aunque los que terminan lo hagan con altos niveles de
aprendizaje.
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Los otros componentes de una buena evaluaciéon son
claros: todas las areas del curriculo, comenzando por supues-
to con Lectoescritura y Matematicas, pero sin limitarse a
ellas, sino contemplando, al menos en el mediano plazo, las
ciencias naturales y las del hombre, la educacion fisica y ar-
tistica, etc.

Deberan incluirse los aspectos cognitivos pero también
los actitudinales y valorales, ya que la educacién no sélo pre-
tende desarrollar los primeros, sino también, y con creciente
énfasis, los segundos, cuya importancia para la vida en una
sociedad democratica y culta se reconoce cada vez mas. Ob-
viamente, no sélo deberan valorarse niveles de aprendizaje
elementales, como memorizacion, sino también los mas ele-
vados, de razonamiento propio, juicio critico y creatividad.

Una buena evaluacién no podra limitarse a los insu-
mos del sistema, si bien no puede olvidarlos, ya que sin ellos
no es posible medir la eficiencia del sistema, pero habra de
considerar también los productos, para valorar la eficacia, y
los procesos, como parte de una aproximacion explicativa
gue indague en lo relativo a las causas de la situacion descri-
ta, con lo que se dard sustento sélido al disefio y la imple-
mentacién de acciones de mejoramiento.

Con un enfoque integral como el que se propone, la
evaluacién tomard en cuenta no sélo a los alumnos, sino
también a los maestros, los directores y supervisores y las
autoridades educativas, asi como los diferentes niveles de or-
ganizacion de un sistema complejo como el educativo, en ca-
da uno de los cuales hay una problematica especifica, y opor-
tunidades particulares de intervencién: el aula, la escuela
singular, la zona o distrito escolar, el municipio, la regién,
provincia o entidad federativa, y el pais.

Una buena evaluacién, ademas, deberéa caracterizarse
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por las cualidades técnicas de cualquier medicién buena, que
se resumen en la validez y la confiabilidad, en sus diversas
facetas: que se mida realmente lo que se pretende medir, y
gue se haga de manera que los resultados sean comparables
en el espacio y en el tiempo.

Subrayo que la evaluacién no puede reducirse a la
aplicacion de pruebas de aprendizaje. Estas son, sin duda,
necesarias para la medicion de los resultados de la ensefian-
za, pero la valoracién de otros aspectos implica la construc-
cion de indicadores con otro tipo de datos, tomados de otras
fuentes, como los sistemas de informacion estadistica o estu-
dios ad hoc.

Es claro que esta es una vision ideal, que en sentido
estricto es imposible llevar a la practica, pues exigiria una
cantidad de trabajo y un volumen de recursos enorme para
recolectar la informacién necesaria.

Pero si no se tiene este punto de referencia es facil
caer en el error opuesto, que en la realidad se ha dado en
muchos lugares: el de reducir el sistema de evaluacion a los
elementos mas facilmente disponibles, con lo que sélo se
dispone de datos gruesos y burdos sobre el nUmero de alum-
nos inscritos en el sistema al inicio y al fin de un ciclo, el de
maestros y escuelas, el presupuesto asignado a las escuelas
Yy poco mas.

Por ello creo que es importante manejar una visién
ideal de lo que deberia ser la evaluacion como referente para
el desarrollo de un sistema concreto; con tal punto de refe-
rencia, y con ayuda de las metodologias de investigacion y
evaluacidn educativa desarrolladas en las ultimas décadas,
es factible disefar sistemas mucho mas finos que los habi-
tuales, con requerimientos de recursos al alcance de los sis-
temas educativos reales.
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No esta de mas precisar que diversos tipos de evalua-
cion son competencia de diversas instancias. En particular
conviene distinguir la evaluacién de individuos de la de los
sistemas como tales. La evaluacion de los alumnos en lo in-
dividual, por ejemplo, es y sin duda seguira correspondiendo
a los maestros y las escuelas en que estan los alumnos; la
evaluacién de los maestros en lo individual corresponde y co-
rrespondera seguramente a los directores y supervisores.

La evaluacion a la que me refiero en este escrito es,
precisamente, la del sistema educativo en cuanto tal. Se tra-
ta, pues, de una evaluacion de nivel macro, que no sustituye
a las evaluaciones individuales, sino que las complementa,
iluminando un angulo diferente de la realidad educativa.

Tras lo anterior, las respuestas a las siguientes pre-
guntas seran mas breves.

¢Qué estamos evaluando?

Resumo mi respuesta, en forma algo simplista y cruda, di-
ciendo que evaluamos algunas de las dimensiones de la cali-
dad educativa, pero dejando fuera varias de las mas impor-
tantes, que lo hacemos de manera imprecisa, y que no llega-
mos a las causas.

Hasta hace muy pocos afios, la situacion de la mayor
parte de los sistemas de evaluacion educativa de los paises
de la regidén era justamente la que se ha mencionado antes:
solamente se contaba con datos sobre alumnos, maestros,
escuelas y presupuestos, con lo que se podian estimar indi-
cadores de cobertura, eficiencia terminal y costo alumno en
forma gruesa, ya que por lo general no se controlaba la ca-
lidad de los procesos de recolecciéon de informacién, no se
manejaban datos por edad, con lo que s6lo podian construir-
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se tasas brutas y no netas y se manejaban sélo cohortes
aparentes.

Los esfuerzos que han hecho muchos de nuestros pai-
ses en la dltima década han incluido, por una parte, mejoras
en los sistemas de informacién y, por otra, el desarrollo de
sistemas de pruebas nacionales para valorar los aprendizajes
de los alumnos. Estos esfuerzos son importantes, sin duda,
pero aun estan por consolidarse y adolecen de fallas claras,
explicables por la falta de una tradicion en el campo y la con-
secuente escasez de recursos humanos especializados.

Pecando tal vez de simplismo, creo que en la regién
atendemos la cobertura y la eficiencia terminal en forma im-
perfecta y el nivel de aprendizaje de los alumnos en &reas cu-
rriculares y grados clave, pero por lo general limitdndose a
niveles cognitivos bajos. La contraparte obvia, lo que no es-
tamos evaluando, incluye areas curriculares adicionales, ni-
veles cognitivos superiores, aspectos actitudinales y valora-
les, procesos tanto pedagdgicos como de gestion y lo relativo
a equidad.

En las escuelas se evallan muchas de estas cosas,
desde luego, pero no parece haber procedimientos para valo-
rar tales dimensiones o aspectos de la calidad de manera per-
manente y sistematica en el nivel nacional. Debe afiadirse
gue muchas veces las evaluaciones que hacemos no tienen,
en un grado suficiente, las caracteristicas técnicas menciona-
das de validez y confiabilidad.

Por lo que se refiere a validez, la ausencia de contro-
les de las variables relevantes del contexto pueden hacer que
midamos en realidad pobreza, cuando creemos medir calidad
de las escuelas. En este sentido en la regién es muy raro to-
davia el uso de las poderosas técnicas actuales, como los mo-
delos jerarquicos lineales, que permiten identificar la influen-
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cia de los factores del entorno distinguiéndolos, por ejemplo,
de los de la escuela, el aula y el propio alumno.

En cuanto a confiabilidad, es también raro el uso de
metodologias psicométricas avanzadas, como los modelos de
la teoria de la respuesta al reactivo, que permiten contar con
escalas méas precisas, comparables en el tiempo, que cuidan
la unidimensionalidad y evitan el sesgo de manera mas ade-
cuada que las técnicas de la teoria clasica de las pruebas. De-
be afadirse que, hasta hace poco tiempo, no era raro que se
manejaran pruebas que no empleaban en forma rigurosa si-
quiera los principios de la teoria clasica. Las técnicas de va-
lor agregado son también muy poco conocidas.

¢Qué de lo evaluado resulta significativo?

En principio los mecanismos de evaluacion existentes son to-
dos significativos y, aun en ausencia de los que se sugiere
afiadir, contienen potencialmente elementos Utiles para el
mejoramiento de los sistemas educativos. Sin embargo, es
frecuente que aun esos elementos se desaprovechen y sélo
sirvan para acumular datos en anuarios estadisticos destina-
dos a empolvarse en los estantes, sin que los responsables de
tomar decisiones, y mucho menos los maestros, los conozcan
y utilicen para retroalimentar su quehacer.

Esto quiere decir que, ademas de mejorar los actuales
mecanismos de evaluacion y de enriquecerlos con nuevos
elementos, es necesario un importante esfuerzo de difusién
de resultados y de capacitacion de los usuarios para que es-
tén en condiciones de entender y aprovechar los resultados
de las evaluaciones.

¢Por qué las reformas realizadas en los 90 no se ven
traducidas en los resultados?
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Esta pregunta parte de un supuesto que no me parece
incuestionable: que las reformas educativas implementadas
en América Latina en los ‘90 no han dado resultados.

Los niveles educativos de nuestros paises son el resul-
tado de un enorme conjunto de factores, incluyendo unos tan
complejos como el explosivo incremento demogréafico que hi-
zo del subcontinente la regiéon de mayor crecimiento pobla-
cional en toda la historia hasta mediados del siglo XX, la po-
breza que aflige a gran parte de la poblacién y la diversidad
étnica y linglistica. Otros factores igualmente complejos in-
cluyen el caracter autoritario de muchos regimenes politicos,
las estructuras sindicales y burocréticas, y la desigualdad an-
cestral de nuestras sociedades.

Los cambios educativos, por otra parte, son complejos
también y, en el mejor de los casos, llevan mucho tiempo; no
pueden ser el resultado rapido de esfuerzos simples.

Por ello, aun si en verdad las reformas de los afios 90
no han dado resultados, podrian encontrarse diversas expli-
caciones. Las politicas educativas de la region han adolecido,
en muchos casos, de serias deficiencias en diversos aspectos:
en el diagndstico en que se sustentan, muchas veces incom-
pleto e impreciso; en el disefio de los programas, muchas ve-
ces simplista, apostando demasiado a pocos elementos de los
gue se espera mas de lo que pueden dar; vy, tal vez, sobre to-
do, en la implementacion.

No es facil, en efecto, que las reformas lleguen hasta el
nivel mas importante, el de la escuela y el aula. Para ello se
requiere de tiempo y, ademas, de estrategias muy finas que
aseguren la participacion de los maestros. Desgraciadamente,
es mas frecuente encontrar estrategias simplistas e implemen-
taciones apresuradas que procesos cuidadosos y respetuosos
de los actores de base y de la complejidad de la cuestion.
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No deberia sorprender, por consiguiente, que los resul-
tados obtenidos disten mucho de los esperados.

Pero el punto que quiero destacar es que no tenemos
evidencia suficiente para afirmar de manera contundente
que las reformas de los ‘90 no han tenido resultados. Hay,
sin duda, indicios importantes en tal sentido, pero los siste-
mas de evaluacion de que disponemos no sustentan afirma-
ciones tajantes.

En particular, creo que en México hay elementos pa-
ra sostener que el nivel de aprendizaje ha mejorado ligera-
mente en los Gltimos afios; que el impacto del gasto publi-
co en educacién basica esta siendo mayor para los tres de-
ciles mas pobres de la poblacién, contra lo que ocurria an-
tes; y que los programas compensatorios emprendidos a
principios de los 90 han logrado reducir la desercién en me-
dio rural y mejorar los niveles educativos en las zonas mas
desfavorecidas.

Por lo demas, la gran desigualdad que caracteriza a
nuestras sociedades hace que necesitemos evaluaciones mas
precisas, que tengan en cuenta el peso de los factores del en-
torno, tanto en razén del principio de equidad, como para va-
lorar en su justa medida los avances que puedan darse en con-
textos diferentes, en los que la mejora es mas o menos dificil.

Conclusion

La ultima pregunta es, a mi juicio, la mas importante de las
cuatro que he tratado de responder, tanto por lo que expresa-
mente plantea, como por lo que sugiere de manera implicita.
Ampliando lo dicho hasta ahora trataré de aportar algunas
ideas al respecto.
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La experiencia de las reformas educativas implemen-
tadas en los paises de mayor desarrollo econdmico ha dejado
lecciones importantes, en la direccién ya apuntada: no deben
esperarse cambios espectaculares; las mejoras educativas se
consiguen en lapsos de tiempo largos, y mediante esfuerzos
sistematicos y complejos, no gracias a recetas méagicas sim-
ples o panaceas.

Hoy sabemos también que no debe exagerarse la im-
portancia de los recursos materiales; estos son importantes,
sin duda, sobre todo hasta ciertos umbrales minimos, y tal
vez mas en cuanto a la regularidad o continuidad de su exis-
tencia que en cuanto a su monto absoluto. Pero parece claro
gue tanto y mas importan los procesos a través de los que se
utilizan los recursos: procesos pedagdgicos especialmente en
el interior del aula, procesos mas amplios de gestién en el ni-
vel nacional y regional y, sobre todo, en cada escuela, donde
el trabajo del equipo docente, el liderazgo del director y la
participacion de los padres de familia han mostrado ser fun-
damentales.

Para poder responder con bases sélidas a la pregunta
sobre el éxito o el fracaso de las reformas educativas necesi-
tamos, pues, en mi opinidn, contar con sistemas de evalua-
cion bastante mas soélidos, aunque no mucho mas costosos
gue los existentes, que nos den la informacién clave, de que
hoy carecemos, sobre las diferentes dimensiones de la cali-
dad educativa de nuestros paises en forma continuada y per-
manente.

Es posible que nos llevemos algunas sorpresas agra-
dables, en el sentido de que los esfuerzos realizados hasta
ahora han dado algunos resultados, no espectaculares, pero
si razonables, en una perspectiva histérica y comparativa en
el plano internacional.
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También es posible que se confirme la idea de que no
ha habido resultados positivos. En este caso, si tenemos bue-
nos sistemas de evaluacidon tendremos también elementos
para saber por qué ha ocurrido tal cosa, y para disefiar pro-
gramas de mejora mas adecuados.
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La evaluacion y las actitudes de los
docentes frente a ella: dificultades y
alternativas de politica

Juan Carlos Navarro?28

Introduccién

Se ha convertido en un tépico de los planteamientos de re-
forma educativa en toda América Latina el reconocimiento
de la importancia de contar con los docentes como pieza cla-
ve en la ejecucion de programas innovadores y politicas sis-
témicas dirigidas al mejoramiento de la educacién. La mayor
parte de las reformas importantes de la década pasada hicie-
ron un esfuerzo por “traer a bordo” a los docentes a la hora
de emprender cambios significativos en la organizacion, los
contenidos, el financiamiento o las metodologias para pro-
mover el aprendizaje. Mecanismos para la incorporacion del
punto de vista de los docentes y sus organizaciones gremia-
les en el disefio de politicas, recuperacion de los salarios se-
veramente disminuidos durante la década de los afios ‘80,
mejoramiento de los recursos con que cuentan los maestros
en el aula, y un renovado énfasis en el reconocimiento pu-
blico a la importancia del rol de maestro en la sociedad han

28 | as opiniones expresadas en este trabajo son de la responsabilidad exclu-
siva del autor y no pretenden representar la posicion oficial del Banco Inter-
mericano de Desarrollo.
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sido aplicados en diversas combinaciones en varios de los
paises de la region.

Evaluar sistematicamente estos intentos por lograr
gue los docentes se apropien de las reformas va mucho mas
alla del alcance de este trabajo. Cabe simplemente apuntar
gue, aungue el énfasis en centrar los esfuerzos en mejorar el
trabajo docente y su efectividad ha sido en general bienveni-
do como una parte esencial de las reformas, y de hecho pa-
rece encontrarse todavia en ascenso en el marco de las poli-
ticas de practicamente todos los Ministerios de Educacion, al
mismo tiempo se constata cierta decepcion en la capacidad
gue han tenido las reformas para llegar al aula y para afectar
positivamente el trabajo cotidiano de los docentes y sus re-
sultados. Tampoco puede dejarse de mencionar que frecuen-
temente importantes reformas se han topado con la descon-
fianza, cuando no resistencia organizada, por parte de los
docentes y sus organizaciones, lo que puede verse, hasta
cierto punto, como un elemento mas del caracter participati-
vo del avance de las reformas, pero al mismo tiempo como el
sintoma de las limitaciones que parecen persistir en la capa-
cidad de las politicas educativas para encontrar simpatia y
apoyo activo entre aquellos sin cuya participacion esas mis-
mas politicas estdn condenadas a tener efectos menores o
nulos. El tema abierto, si la caracterizacion anterior refleja la
discusién sobre reformas educativas en la region, es asi: qué
puede hacerse para entender mejor las reacciones de los do-
centes a las reformas, y para conceptualizar éstas de forma
gue mejore su capacidad para encontrar reconocimiento, des-
pertar entusiasmo y generar acciones constructivas en el
cuerpo docente.

Pocos ambitos mas fértiles para el examen de este
asunto que el de la evaluacion de la calidad educativa. Du-
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rante la década pasada varios paises de la region introduje-
ron sistemas de examenes estandarizados para la medicion
de los resultados de aprendizaje de sus escuelas, al punto
gue hoy casi ningun pais carece de al menos alguna expe-
riencia en este campo y varios han acumulado trayectorias
prolongadas que los ponen en posesion de sistemas sofisti-
cados y reconocidos desde el punto de vista técnico. Simulta-
neamente, el auge en tiempos recientes de pruebas interna-
cionales comparativas ha contribuido, por un lado, a estimu-
lar el desarrollo de capacidades técnicas e institucionales en
los paises, y, por otro, a elevar el perfil de la discusién nacio-
nal y regional sobre los resultados de este tipo de pruebas. El
hecho de que los resultados muestran consistentemente con-
siderables problemas en términos de como se comparan los
logros de aprendizaje en los sistemas de la regidon cuando se
los compara con los de otras partes del mundo, ha agregado
un ingrediente polémico a la discusion.

¢Donde estan los docentes en esta discusién? El pro-
posito central de este trabajo es abordar el tema desde el
punto de vista, sin duda limitado, que ofrecen algunos de los
resultados de un proyecto de investigacion comparativa so-
bre la carrera docente en América Latina promovido hace
unos tres afios por la Red de Centros de Investigacion del
Banco Interamericano de Desarrollo29. El proyecto en cues-
tion se propuso observar y comparar las caracteristicas, per-
cepciones y conductas de los maestros en diversos ambien-
tes institucionales, con el fin de investigar si los cambios

29 | os resultados del estudio estan disponbles en el volumen editado por es-
te autor: Qué piensan los maestros: Carreras e incentivos docentes en Améri -
ca Latina. Red de Centros de Investigacion en Economia Aplicada, Banco In-
teramericano de Desarrollo, 2002.
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introducidos en los incentivos presentes en esos ambientes
tenian un impacto en la efectividad de los docentes y las es-
cuelas en las que trabajan30. Para asegurar variabilidad en
los ambientes institucionales, por un lado, se realiz6 el estu-
dio en varios paises -siete en total- y, por otro, dentro de ca-
da pais se hizo lo posible por captar la variabilidad institu-
cional en lo interno del sistema educativo, distinguiendo en-
tre escuelas publicas y privadas, y alli donde fue posible en-
tre diferentes tipos de publicas —escuelas federales y munici-
pales, por ejemplo-y diferentes tipos de privadas. Los paises
incluidos en el estudio fueron Argentina, Chile, Guatemala,
Perd, Republica Dominicana, Uruguay y Venezuela.

Como parte de la investigacion requerida para avan-
zar en el objetivo central de este proyecto, se recogid, por un
lado, informacion acerca de las actitudes y opiniones de maes-
tros en ejercicio de los paises mencionados respecto de cuan
apropiado consideraban que su labor docente fuera objeto de
evaluaciones. Por otro lado, cada estudio nacional investigé
hasta qué punto existian experiencias en materia de introdu-
cir sistemas de evaluacion docente y qué tanto estos tenian
vinculacion con evaluaciones de la calidad de los aprendiza-
jes. A estos resultados parciales nos referiremos a continua-
cion, luego de exponer algunos elementos conceptuales nece-
sarios para encuadrar la discusion en su justa dimensién.

30 El término “incentivo” se usoé en el estudio, como aqui, en un sentido am-
plio, para referirse a cualquier estimulo que los maestros experimenten para
conducir su trabajo de una cierta forma o tomar decisiones profesionales. En
lo absoluto el término se utiliza en el sentido estricto de pagos o recompen-
sas pecuniarias a individuos. Las expresiones “instituciéon” o “ambiente ins-
titucional”, por su parte, designan indistintamente conjuntos o “paquetes” de
incentivos que caracterizan a un particular sistema escolar o grupo de escue-
las que responden al mismo tipo de autoridad o principio de organizacion.
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Evaluacion de calidad y evaluacion
del desempefo docente

El avance en la implementacién de sistemas de evaluacién de
la calidad de la educacién en la mayor parte de los paises de
América Latina que se registraba al principio de este trabajo
parece indicar que, o bien no ha sido activamente antagoni-
zado por los docentes y sus organizaciones, o bien, si lo ha
sido, este tipo de oposicion resulté particularmente poco
efectiva. En general podria decirse que, independientemente
de las complejidades de la economia politica de la educacién
en los diversos contextos nacionales, la actitud docente no
fue un obstaculo de consideracion para la instauracion de
examenes estandarizados de medicion de los resultados de
aprendizaje.

Por otra parte, es ampliamente conocido que ha habi-
do considerable desconfianza por parte de muchos docentes
frente al hecho de la introduccién de los sistemas de evalua-
cion. También prevalece un sentido general de insatisfaccion
en cuanto a la capacidad que los sistemas educativos han te-
nido para utilizar los resultados de estas evaluaciones de
manera efectiva en, por un lado, orientar politicas y reformas
nacionales, pero, muy especialmente, para llegar a la escue-
la 'y el aula de forma constructiva y préactica.

Es necesario mencionar que si se ha registrado oposi-
cién a la mayoria de los intentos por introducir sistemas de
evaluacién de los docentes o su trabajo, incluyendo aquellos
que han propuesto una vinculacion entre estos sistemas y los
sistemas de evaluacion de calidad ya existentes. Esto ultimo
es tanto mas importante cuanto que parece del mas puro sen-
tido comun el pretender que, una vez que se tienen en la ma-
no registros sistematicos y confiables de la calidad de la edu-
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cacién en un sistema —muchas veces desagregado a nivel de
region, provincia, sector rural o urbano, sector publico o pri-
vado, municipio, escuela o cualquier otra subdivisién rele-
vante—, una forma de tomar decisiones a partir de ellos es
responsabilizar a las escuelas y los docentes que han inter-
venido en la produccion de los resultados de aprendizajes
observados. Si a esto se suman las dificultades bien conoci-
das para observar la productividad del trabajo docente, dado
lo problematico de observar las practicas de aula y la escasez
de otros indicadores de tal productividad, se entiende facil-
mente que la tentacion para dar el salto entre evaluaciones de
calidad y evaluaciones de la docencia y de los docentes tien-
de a ser fuerte.

Este salto, por lo demés, no se produce solamente en
las paginas de los analisis de politicas, sino, de hecho, tiene
lugar en las politicas educativas que reaccionan a los resul-
tados de las evaluaciones de calidad, y, de forma tanto o mas
importante, en la actidud del publico en general respecto de
la responsabilidad de los docentes por el lamentable estado
de la educacion nacional. Y es a cualquier indicacion de que
las autoridades educativas de un pais estan cediendo a una
tentacién como ésta, a la sola posibilidad de que cedan o de
que la discusién publica se vuelva en su contra, que los
maestros se han opuesto con fuerza.

Actitudes frente a la evaluacion
del desemperiio docente
Un hecho sélido, documentado en el estudio de referencia, es

que cualquiera que sea la intensidad de esta hostilidad, no
parece que pueda atribuirse a una actitud de los docentes de
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oposicién a la idea misma de la evaluacidn. Asi, el estudio
contenia un item, en el marco de una escala actitudinal méas
amplia, que interrogaba especialmente a los maestros acerca
de qué tan de acuerdo estaban con la proposicion “Es justo
gue se evalle mi desempefo”. Las respuestas a este item de
la encuesta pasada a méas de cinco mil docentes de educacion
bésica incluidos en el estudio muestran un respaldo amplia-
mente mayoritario a la proposicién en cuestion. En el Grafico
1 se encuentra un resumen de la informacion correspondien-
te, discriminada segun pais.

Gréfico 1
Actitudes respecto a la evaluacion del desempefio docente

Total I |
venezuela ] |
Uruguay | ||
Peri I \ |
Guatemala [l ] I
Rep.Dom. [ ] I
Chile [ | I
Argentina I I
0% 10% 20% El 40% 50% &% T 0% 0% 100%

@ Muy en desacuerdo B En desacuerdo

O Indiferente O De acuerdo

M Muy de acuerdo

Fuente: El desempefio de los maestros en América Latina: Carreras e incentivos. BID,
2002.
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Tal como puede observarse, en todos los paises las respues-
tas aprobatorias de la proposicion presentada son claramen-
te mayoritarias, con las alternativas “Muy en desacuerdo” y
“En desacuerdo” alcanzando alrededor del diez por ciento de
la muestra global. Solamente en Uruguay y en Chile se en-
cuentra que la suma de estas categorias alcanza el 30 por
ciento de los maestros entrevistados. A juzgar por este ele-
mento de juicio, dificilmente puede argumentarse que la no-
cion de evaluacién del desempefio docente es enérgicamente
rechazada por los profesionales de la docencia. Muy al con-
trario, parece haber una considerable apertura a la idea o, si
se quiere, al principio segun el cual la evaluacion del desem-
pefio docente es algo justo y apropiado.

Més alla de este hecho soélido, la informacion recolec-
tada en el proyecto sobre carreras docentes permite caracte-
rizar de forma algo mas especifica la aceptacion de los docen-
tes a la idea de evaluacidn, proporcionando el fundamento
para afirmaciones como las siguientes:

e La aceptacion de la idea de evaluacion del desempefio do-
cente crece a medida que es mas fuerte su acuerdo con las
condiciones en las que el docente labora y también en la
medida en que se eleva su satisfaccion con la profesion
docente misma como practica profesional.

e Los maestros cuyas practicas y actitudes se acercan mas
a aquellas normalmente identificadas en la literatura co-
mo conducentes a una ensefianza mas efectiva, tienden a
aceptar més la idea de que su desempefio debe ser eva-
luado. Esto es particularmente claro en el caso de la estre-
cha asociacion entre aceptar la evaluacion y la existencia
de un clima normativo fuerte en la escuela en que traba-
jan los maestros, y también en el caso de la relacién di-
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recta entre maestros que registran actitudes fuertes de
“ciudadania organizacional”31 y maestros que aceptan la
evaluacion.

e La aceptacion de la evaluacion, aunque muy fuerte entre
todas las cohortes, tiende a ser significativamente mas
fuerte entre los docentes mas jovenes, de 15 0 menos afios
de experiencia. También tiende a ser més fuerte entre los
docentes con mayor nimero de afios de educacion formal.

Hallazgos como estos apuntan a algunas lecciones de interés:
en primer lugar, la actitud favorable hacia la evaluacién pue-
de ser fomentada a través de intervenciones que mejoren la
satisfaccion del docente con su ambiente de trabajo y con la
profesion. Estas son claramente variables sujetas a la inter-
vencién de las autoridades educativas, y que ademéas han
evolucionado favorablemente en buena parte de los paises de
América Latina en tiempos recientes, lo que de por si puede
contribuir a explicar el importante grado de aceptacion de la
evaluacion entre los maestros. En segundo lugar, la asocia-
cién entre practicas educativas efectivas y aceptacion de la
evaluacion del desempefio sugiere que en la medida en que
las escuelas ganan en efectividad y competencia para produ-
cir mejores aprendizajes —algo que, por supuesto, es el desi-
deratum de la politica educativa, antes que un resultado de
intervenciones especificas, como en el caso de la mejora del

31 El concepto de “ciudadania organizacional”, adaptado de la psicologia la-
boral, se refiere en este contexto a qué tanto los docentes tienen un sentido
de la obligacién y deber en el trabajo que va mas alla de la definicion expli-
cita de sus tareas cotidianas. Se trata de hasta qué punto el docente esta dis-
puesto a “poner un esfuerzo extra”, y es receptivo a pedidos de que asi lo ha-
ga que venga, por ejemplo, de parte de colegas o del director de la escuela,
con tal de apuntalar el éxito de la organizacién en que trabaja.
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ambiente de trabajo del docente-, deberia esperarse un cam-
po mas fértil para la introduccién de mecanismos de evalua-
cion del trabajo docente. Finalmente, la mayor apertura de
las nuevas generaciones de maestros y su mayor nivel de lo-
gro educativo promedio permiten abrigar también cierto op-
timismo a la hora de sopesar las perspectivas de la evalua-
cion en el futuro mediato.

Ahora bien, es bueno recordar al alcanzar este punto
gue hasta aqui la discusion ha tenido que ver con la acepta-
cion por parte de los docentes del principio de la evaluacion
del desempefio, no de su practica especifica en el contexto de
las instituciones educativas en las que les toca trabajar. Re-
sult6 practicamente imposible en el contexto de los sistemas
escolares en los que se realizd la encuesta explorar este tema
de forma similar al punto general de la aceptacion de la eva-
luacién. La principal razon de esta imposibilidad, sin embar-
go, quedo registrada sistematicamente en los estudios nacio-
nales, y resulta ampliamente instructiva.

La problematica puesta en practica
del principio de evaluacion del desempefio

Asi, se desprenden del conjunto de los casos estudiados un
par de hechos relevantes para esta discusion:

e El principio de evaluacion del desempefio docente a través
de programas o sistemas especializados para la produc-
cion de tal tipo de evaluaciones esta incorporado en prin-
cipio, si bien muy modestamente —esto es, no como un
principio central de la evaluacién docente, sino como uno
de varios y con importancia secundaria—, en las politicas
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educativas de al menos 4 de los 7 paises estudiados. Tén-
gase en cuenta que en 3 de estos casos se ha intentado de
una forma u otra establecer una vinculacion entre evalua-
cion del desempefio docente y sistemas de medicion de la
calidad de los aprendizajes de los alumnos.

e La puesta en practica de este principio ha sido muy pro-
blemética y nada exitosa.

En otras palabras, aunque existe un reconocimiento formal y
teorico de la necesidad de evaluar docentes y de incluir el de-
sempefio como un elemento menor de una serie de otros cri-
terios necesarios para tal evaluacién, ha sido muy dificil —por
no decir imposible- poner a funcionar sistemas que represen-
ten una expresion competente y sostenible en el tiempo de tal
reconocimiento.

Hay de hecho una lista de casos en los que esto puede
documentarse con claridad:

e El estudio sobre el Per muestra que una escala formal de
criterios de evaluacion para docentes, vigente aunque im-
plementada en la préactica sélo en una oportunidad, otor-
ga al desempefio un méaximo de 60 puntos en un total de
200 posibles a la hora de evaluar a un docente. Ha sido
imposible acordar los criterios técnicos y obtener el acuer-
do politico para poner a funcionar esta escala sobre una
base regular.

e La “Tabla de Valoracion de Méritos”, en Venezuela, incor-
pora un “certificado anual de eficiencia” para cada docen-
te, que puede llegar a pesar entre 5y 11 por ciento de la
evaluacién que se utilizaria para los ascensos, y durante
largo tiempo ha permanecido sin efecto por ausencia de la
necesaria reglamentacion.
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e En Republica Dominicana los aumentos del salario del do-
cente podrian deberse hasta en un tercio a una evaluacién
del desemperio, pero tal aproximacion a la remuneracién
docente no ha podido ser implementada en forma efecti-
va, dado el intento inicial de hacer depender la evaluacion
de los maestros de los directores, mientras al mismo tiem-
po se hacia depender la evaluacion de los directores de la
opinidn de los maestros, lo que en la practica resto al sis-
tema su credibilidad y efectividad desde su primer inten-
to de implantacion.

En la practica, como puede constatarse, el destino de
iniciativas como ésta no ha sido muy feliz. Los estudios na-
cionales describen casos en los que se instituyen primas o
bonificaciones para todos los docentes y se las llama incen-
tivos, o pagos por desempefio, si bien forman en la practica
parte de la remuneracién basica de todo docente. También
hay varias experiencias en las que se instituyen pagos que
inicialmente tienen la intencion de actuar como estimulos o
reconocimiento a evaluaciones del desempefio, pero termi-
nan por convertirse en derechos adquiridos de todos los
maestros e incorporarse a los pagos béasicos. Todo esto ocu-
rre como resultado de la baja capacidad de los sistemas edu-
cativos para aplicar de forma ordenada y profesional los prin-
cipios evaluativos que formalmente profesan. En el primer
caso se llama incentivo a algo que es una prima salarial ge-
neral. En el segundo se ponen de manifiesto las limitaciones
de los sistemas de administracién de carreras docentes para
manejar mecanismos de compensacién mas all4 de los més
simples e indiferenciados, desprovistos de una intervencién
de criterios de evaluacién de desempefio docente.

Excepcion hecha del SNED introducido hace pocos
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afios en Chile, y sobre el que se regresara en breve, se puede
generalizar y decir que todos los casos nacionales incluidos
en el proyecto sobre carreras docentes oscilan entre tener un
sistema de evaluacién docente débil y que da muy poca im-
portancia al desempefio, y el no tener un sistema de evalua-
cion en lo absoluto.

La contribucion de esta revision de la vida real de los
sistemas de evaluacion del desempefio docente a la discu-
sidn adelantada en este trabajo es clara: poner en practica el
principio de la evaluacién es mucho mas complejo y dificil
gue aceptar el principio en teoria. ¢Cual es la fuente de esta
dificultad?

¢Resistencias politicas o caracteristicas
inherentes a la profesion?

Una primera respuesta podria apuntar a la defensa, por par-
te de las organizaciones sindicales docentes, de derechos ad-
quiridos e intereses creados a favor de un ejercicio profesio-
nal carente de rendicién de cuentas o presiones hacia la pro-
ductividad. Poca duda puede caber de que la dinamica politi-
ca de la resistencia a la evaluacion docente toma esta forma
a primera vista en muchos casos. Las experiencias revisadas
en la seccidn precedente, sin embargo, sugieren hacerse por
lo menos la pregunta de si el fracaso de los intentos por in-
troducir evaluaciones del desempefio docente pueden atri-
buirse a las presiones sindicales y a la oposicién de los do-
centes, o si estas Ultimas son mas bien el producto de inten-
tos fracasados y poco convincentes desde el punto de vista
técnico y gerencial de implantar el principio de evaluacion.
Asi, bien puede construirse el argumento de que la

| 159



I Una mirada politica acerca de las evaluaciones

complejidad contractual de la profesidén docente crea proble-
mas muy serios a cualquier tentativa de introducir sistemas
de evaluacién del desempefio docente. Es bien sabido que
una gran cantidad de factores contextuales —apoyo familiar,
nutricion, exposicion a fuentes extraescolares de informa-
cion- influyen poderosamente en que el aprendizaje de un
estudiante en particular sea diferente al de otro. Por otro la-
do, tipicamente varios maestros trabajan sobre un estudian-
te: ¢;cémo saber si el buen desempefio de un nifio en un cier-
to grado se debe a la excelente maestra que tuvo ese afo o a
la excelente preparacion provista por los maestros de los gra-
dos anteriores? Adicionalmente, se tiende a pensar que la co-
laboracidn y el trabajo en equipo de los maestros en lugar de
relaciones competitivas entre los mismos constituyen una
mejor contribucion al aprendizaje. Después de todo esto, ¢c6-
mo separar el esfuerzo individual?

La separacion del resultado del esfuerzo individual,
sin embargo, no es mas que uno de los varios problemas que
tiene el disefio de contratos eficientes entre un sistema esco-
lar y un maestro. De gran importancia son también las difi-
cultades para la observacion del esfuerzo y para la medicion
del producto. Una vez cerradas las puertas del aula, ;cémo
saber si el maestro esta haciendo todo lo que puede y debe?
Mas auln, no existe consenso respecto de que todos los maes-
tros deberian hacer exactamente lo mismo, y si bien hay
acuerdos generales en cuanto a las ventajas de ciertos tipos
de pedagogia activas y constructivistas, es bastante general
también la aceptacion de que existen diversas fortalezas en
distintos maestros y distintas necesidades en distintos tipos
de estudiantes que pueden justificar formas muy diversas de
adelantar una clase. Por otra parte, la controversia acerca de
qué miden exactamente las pruebas de evaluacién de apren-
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dizajes, acerca de hasta qué punto miden lo mas importante
0 miden correctamente, es permanente, a pesar de los consi-
derables avances técnicos en la materia: como minimo, hay
gue decir que es de aceptacion general que varios de los pro-
ductos de la ensefianza efectiva no quedan capturados en las
pruebas estandarizadas de desempefio.

En la practica, en fin, mucha informacién acerca de la
calidad de la actividad docente es lo que se conoce como in-
formacidén de tiempo y lugar. En otras palabras, en cada es-
cuela circula abundante informacion acerca de quién es
quién: qué docente es exigente y cual no, quién domina su
materia y quién no, quién trata mejor o peor a sus alumnos,
quién tiene una personalidad mas atrayente que otros, quién
es més dedicado, ameno, cumplido, etc. No hay més que re-
cordar nuestra experiencia personal en la escuela para saber
gue esta informacion existe y circula. Sin embargo, es prac-
ticamente imposible que esta informacién circule a escala
masiva, que pueda reducirse a una serie de indicadores o va-
riables registrables en un sistema de informacion a disposi-
cion del Ministerio u otra autoridad educativa por encima del
director de la escuela.

Una consecuencia de todo esto es que escribir contra-
tos eficientes, que maximicen los resultados del trabajo del
maestro, es mucho mas dificil en el caso de la docencia que
lo que pareceria comun en muchas otras profesiones. Los
sistemas de supervisién, inspeccion y vigilancia son una al-
ternativa a los incentivos por evaluacion del desempefio, pe-
ro en todas partes han experimentado un deterioro conside-
rable y hoy en dia, en la mayor parte de los paises, son lo su-
ficientemente imperfectos y poco confiables cuando abarcan
a sistemas escolares masivos que resulta dificil hacer depen-
der de ellos algun reconocimiento en la forma de ascensos,
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aumentos de salario, premios, etc. Esos sistemas existen en
la practica como una Ultima linea de defensa contra casos ex-
tremos, tales como los de maestros que cometen acciones de
abuso fisico o psicoldgico de sus estudiantes o simplemente
dejan notoriamente de cumplir con obligaciones tan bésicas
como la de asistir regularmente a clase. No en vano, en la en-
cuesta a la que fueron sometidos los maestros en el estudio
comparativo al que se ha aludido en este trabajo, y ante la
pregunta acerca de qué instancia del sistema educativo era
relevante para su practica profesional, la supervision fue
completamente ignorada por los interrogados.

El balance de esta rapida revision de la complejidad
contractual de la profesion docente no puede ser ajeno a la
explicacion de la resistencia de los maestros a tentativas de
introducir tanto la evaluaciéon del desempefio como los es-
fuerzos por combinarlas con la informacién procedente de las
pruebas de medicién de la calidad. Dicho mas directamente,
los docentes tienen poderosas y buenas razones para resis-
tir, a no ser que pueda mostrarse que el sistema o propuesta
de evaluacion representa un serio intento de tener en cuenta
la complejidad contractual de su profesion.

Conclusién: Hacia la construccion de sistemas
de evaluacion que reflejen la complejidad de la
actividad docente

Si se toma en cuenta la discusion precedente, es posible es-
bozar las lineas generales de un sistema de evaluacion del
desempefio docente que tome en serio las dificultades pro-
pias de semejante empresa. Podria decirse que un sistema tal
deberia:
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e Al evaluar el desempefio de los maestros, introducir el uso
de los resultados de las evaluaciones del logro de los alum-
nos en las escuelas, pero no como puntajes absolutos, si-
no relativos a su nivel del periodo anterior, y en compara-
cion no con un promedio nacional, sino con un conjunto
de escuelas identificadas porque tienen caracteristicas si-
milares en varios aspectos fundamentales, en particular en
la composicion socioeconémica del alumnado.

* No distribuir incentivos a un maestro aislado identificado
como particularmente esforzado o exitoso, sino a escue-
las, premiando el desempefio de equipos docentes y direc-
tivos, antes que el de maestros individuales.

e Para evitar crear incentivos contraproducentes a las es-
cuelas, valorar para la puntuacién de cada establecimien-
to el que no tenga practicas discriminatorias en la selec-
cion de estudiantes que entran al mismo.

El estudio sobre la carrera de maestros en Chile en el proyec-
to de referencia muestra como, en el caso del SNED, se ha he-
cho un intento convincente de tomar en cuenta estos princi-
pios. Es significativo que la informacién especialmente rica
disponible acerca de la actitud de los maestros chilenos an-
tes y después de la introducién del SNED sugiera que, cuan-
do los maestros estan expuestos a un sistema de evaluacién
competentemente adaptado a las caracteristicas propias de la
actividad docente, reaccionan favorablemente, segin lo indi-
ca el crecimiento de la aceptacion entre ellos de las practicas
de evaluacion. Otras de las pocas experiencias exitosas en in-
troducir elementos de evaluacion del desempefio docente, tal
el caso de una reciente iniciativa en El Salvador, han sido di-
sefiadas de forma que se acercan al cumplimiento de las ca-
racteristicas esbozadas. La construccién de sistemas todavia
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mas refinados que apuntan a la evaluacion docente, como el
reciente Programa de Acreditacién para la Asignacion de Ex-
celencia Docente, también en Chile, es probablemente una
avenida disponible para desarrollos futuros en esta materia.

Por lo pronto vale concluir, recapitulando, que si bien
se registra resistencia de los docentes a introducir practicas
de evaluacién de su desempefio y muy en particular al uso de
resultados de las pruebas de evaluacion de la calidad en es-
te contexto, hay evidencia de que esta resistencia no obede-
ce a una oposicién de principio a la introduccion de la eva-
luacién, sino a la desconfianza provocada por la dificultad
natural de evaluar la practica docente con criterios relativa-
mente mé&s simples aplicables a otras profesiones, y alimen-
tada por una historia poco feliz de intentos fallidos de imple-
mentar sistemas de evaluacidn en varios paises de la regién.
También cabe destacar que existe evidencia preliminar que
apunta a que la resistencia de los docentes puede modificar-
se tanto gracias a medidas que mejoren el ambiente escolar
y la satisfaccion con la profesion, como también mediante la
introduccion de sistemas de evaluacién que encarnen una
respuesta eficaz a los problemas contractuales que caracteri-
zan a la docencia como actividad.

164 |



Los docentes y la evaluacion I

Los docentes y la evaluacion

Emilio Tenti Fanfani3?

Introduccion

El diccionario ofrece dos términos para designar dos feno-
menos distintos. Uno es evaluar, el otro es examinar. A es-
tas dos acciones se asocian dos sustantivos: el examen y la
evaluacion. Evaluar es una accion relacionada con el hecho
de dar un valor o de apreciar. El examen, segun el dicciona-
rio de Pedagogia de Paul Foulquié (México 1980), es “la ac-
cion de observar o de estudiar con atencién”. Mientras que
en el primer caso se trata de formular un juicio de valor (en
términos de bueno o de malo, de adecuado o de inadecuado,
de suficiente o insuficiente) en el segundo caso se trata de
una simple accién de medicién o diferenciacion. Pero el exa-
men tiene una acepcién particular en el “lenguaje de la pe-
dagogia”. En efecto, Foulquié lo define como aquel “conjun-
to de observaciones o de pruebas destinadas a apreciar el
saber o la cultura de los candidatos con vistas a la concesion
de un diploma, para entrar en una escuela, o la aptitud pa-
ra una funcion determinada”. Como puede observarse, la
definicion de examen engloba la de evaluacion (entendida
como apreciacion).

32 El autor agradece la colaboracion de Leonardo Tenti Vuegen en la construc-
cion de variables y en el manejo de las bases de datos.
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La historia ensefia que el examen y la evaluacién fue-
ron herramientas sistematicamente utilizadas por la escuela
moderna (es decir, la escuela que surge y crece con el Estado
capitalista moderno). No hay institucién que examine (en el
doble sentido de observar, medir y también valorar) més in-
tensivamente que la escuela. Y esto, al menos, por dos razo-
nes fundamentales:

a) La primera es estructural y se asocia con el caracter
graduado que tiene la apropiacién del conocimiento. La cues-
tion es relativamente simple: hay ciertas cosas que hay que
aprender primero para aprender otras (generalmente mas
complejas) después. La racionalizacion de la pedagogia ins-
titucionaliz6é determinadas técnicas de examen para contro-
lar la progresién del aprendizaje de los alumnos.

b) La segunda tiene que ver con un dato fundamental,
caracteristico del sistema escolar moderno, por lo general
controlado por el Estado. Esta escuela no sé6lo se propone de-
sarrollar conocimientos en las personas, sino que también
distribuye credenciales, es decir, documentos publicamente
reconocidos (los famosos titulos) que certifican que el posee-
dor de los mismos ha incorporado determinados conocimien-
tos, valores y competencias. El examen es un prerequisito de
los titulos o certificados publicos (garantizados por el Esta-
do) que distribuyen las instituciones escolares (sean de ca-
racter publico o privado).

Durante los ultimos afios, por una serie de circunstancias
complejas, los sistemas educativos (es decir, los docentes y
las instituciones) ya no son soélo los sujetos activos de la eva-
luacién, sino que ahora son también objeto de evaluacion.
¢Qué es lo que explica que esta vieja institucion que desde
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siempre hace un uso intensivo de la evaluacién y el examen,
ahora se haya convertido en objeto de observacion y valora-
cion? ¢Qué es lo que justifica que luego de tantas evaluacio-
nes a las que son sometidos los alumnos desde que entran
hasta que salen de determinado nivel educativo sean nueva-
mente objeto de examen, esta vez por instancias extra esco-
lares (los Ministerios de Educacion, Institutos Internaciona-
les, entes auténomos, etc.) generalmente ubicados en el am-
bito del servicio publico? A primera vista es tentador decir
que el sistema educativo es examinado porque existe una
sospecha. En otras palabras, la institucionalizacién generali-
zada (en todo el mundo desarrollado y en la mayoria de los
paises de América Latina) de sistemas nacionales de evalua-
cion estd indicando que “la sociedad” (ciertos y determina-
dos actores sociales representativos y poderosos) desconfia
de lo que hace y produce el sistema educativo (incluso sus
propios examenes). ¢Como justificar que luego de seis, siete
0 nueve afnos de escolaridad obligatoria los alumnos que han
aprobado todos los examenes y han cumplido todos los re-
quisitos para obtener un diploma sean sometidos a una es-
pecie de “examen de Estado”? Todo parece indicar que sobre
el sistema educativo planea una sospecha que puede expre-
sarse del siguiente modo: no existe necesariamente una co-
rrespondencia entre el conocimiento y las competencias efec-
tivamente desarrolladas en los alumnos y los certificados, di-
plomas o titulos efectivamente distribuidos por las institucio-
nes escolares. Nunca existié una correspondencia estrecha
entre estos dos modos de existencia del “capital cultural” (el
incorporado en las personas y el institucionalizado en los ti-
tulos de Estado), pero en esta etapa del desarrollo de las so-
ciedades y los sistemas educativos esta distancia pareciera
haberse incrementado hasta el punto de despertar una sos-
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pecha y una preocupacion33. De alli el desarrollo de las poli-
ticas e instituciones especializadas en “evaluar la calidad de
la educacién” efectivamente alcanzada por los alumnos que
pasan por la escuela.

En este contexto no deberia extrafiar que los propios
agentes escolares (en proporciones variables, segun las cir-
cunstancias) se hayan sentido un tanto incobmodos frente a
este tipo de politicas que ponen un manto de duda sobre lo
gue ellos hacen y producen cotidianamente en sus aulas. De
hecho, en casi todos los paises, los programas de evaluacién
de la calidad no recibieron la aceptacién inmediata de los do-
centes y menos aun de los docentes organizados en las orga-
nizaciones sindicales. Por el contrario, en casi toda América
Latina las evaluaciones fueron objeto de fuerte resistencia
por grupos significativos de docentes. Pero, desde un punto
de vista socioldgico, este es un hecho que no debe sorpren-
der, dadas las circunstancias y el sentido que tienen la eva-
luacién y el examen en la historia escolar.

En las notas que siguen aportamos algunos elementos
de informacion y andlisis relacionados con las actitudes de
los docentes con respecto a la cuestion de la evaluacion. Pa-
ra ello, subsumiremos la cuestion en el tema mas general de
la “diferenciacién, ordenamiento, clasificacién y jerarquiza-

33 En verdad hay que reconocer que ni siquiera el propio sistema educativo
confia en sus propios productos. En efecto, en muchos casos el titulo o certi-
ficado de estudios que otorga un nivel del sistema no es suficiente para in-
gresar al nivel siguiente. Para ingresar a la educacién superior, por ejemplo,
no basta el titulo de bachiller sino que es preciso aprobar examenes naciona-
les de acreditacion de nivel y ademds superar examenes especificos de admi-
sion administrados por las instituciones del nivel correspondiente. Esta es
otra evidencia de que cada nivel educativo tiene su propia racionalidad, la
cual no siempre esta articulada con el nivel subsiguiente.
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cion” como dispositivos que operan en forma implicita y ex-
plicita en todos los campos de la vida social y que tienen sus
implicaciones politicas y culturales bien precisas. Para reali-
zar este analisis haremos uso de los datos producidos en el
contexto de la aplicacidon de un cuestionario a muestras re-
presentativas de docentes de Argentina, Per( y Uruguay34.
Este contiene varios items relacionados con el tema que aqui
nos interesa y los resultados nos permiten obtener un primer
panorama acerca de las diversas posiciones que se manifies-
tan en el cuerpo docente de los paises analizados. En primer
lugar se analizan algunas orientaciones que los docentes ma-
nifiestan hacia la evaluacion como un componente estructu-
ral de su trabajo en el aula. En un segundo momento se ana-
lizan sus opiniones en cuanto a las estrategias y procedi-
mientos que se usan para evaluar su propio trabajo (el do-
cente evaluado). Luego se presentan las actitudes que los
docentes manifiestan frente a los sistemas nacionales de
evaluacién del rendimiento escolar y su eventual uso para
evaluar la calidad de su propio trabajo. Por ultimo se discu-
ten algunas posiciones de los docentes frente a la temética
general de la igualdad como valor social.

34 E| programa de estudios “Profesionalizacion de los docentes en América
Latina” se lleva a cabo en el IIPE - UNESCO, en su sede de Buenos Aires. Al
presente se han presentado tres informes nacionales (Argentina, Perd y Uru-
guay). Las bases de datos fueron construidas a partir de la aplicaciéon de un
cuestionario a muestras representativas nacionales de docentes de primaria
y secundaria que trabajan en el &mbito urbano (Argentina y Uruguay) y ur-
bano y rural (Peru).
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1. El docente como evaluador

Disefiar, aplicar y evaluar exadmenes constituye un componente
bésico del trabajo docente. Es en el examen cuando se manifies-
ta de un modo mas evidente la asimetria estructural que carac-
teriza a la relacion profesor/alumno. La practica del examen tie-
ne un componente técnico-profesional y su realizacion exitosa
requiere de determinadas competencias por parte del docente.

Cuando se interroga a los docentes acerca del grado de
dificultad de algunas tareas que realizan (Cuadro N° 1) el eva-
luar es un problema para poco mas de un quinto de los docen-
tes argentinos (21%). Pero es sintomético que “el tiempo dis-
ponible para corregir cuadernos, trabajos, etc.” constituya el
problema mas frecuentemente sefialado como tal por los do-
centes (69% de los argentinos y 36.9% de los peruanos).

Los datos indican que hay otras dimensiones de su
trabajo que son problematicos para porcentajes mayores de
docentes, tales como el manejo de la disciplina en clase o la
relacidn con los padres. En el caso de la Argentina, el porcen-
taje de maestros que sefialan como un problema la practica
de evaluacion es superior a los que sefialan como problema-
ticos “el dominio de los contenidos” (10%) o bien “organizar
el trabajo en clase” (9%).

A su vez, y también en la Argentina, hay varios facto-
res que estan asociados al hecho de considerar la evaluacion
como un problema. Esto es més frecuente entre los profesores
de secundaria (24%) que entre los maestros de primaria
(19%), y entre los docentes del sector publico (22%) que en-
tre sus colegas del sector privado (17%). Es probable que la
evaluacion presente caracteristicas mas complejas (y even-
tualmente conflictivas) entre los profesores de secundaria. A
su vez, los docentes del sector privado probablemente tengan
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reglas mas claras e institucionalmente definidas para realizar
las tareas de evaluacion. Pero estas son meras hipotesis para
las cuales no existen evidencias empiricas que las sustenten.

Cuadro N° 1: Situaciones que constituyen un problema en el
trabajo diario de los docentes (en %).

ARGENTINA PERU

Evaluar 21.1 15.3
El tiempo disponible para corregir evaluaciones,

cuadernos, etc. 69.1 36.9
Manejar la disciplina en clase 329 19.5
La relacién con los directivos 7.9 14.2
El trabajo con los colegas 7.7 13.8
El dominio de los nuevos contenidos 9.9 19.1
La falta de definiciones y objetivos claros sobre

lo que hay que hacer 54.8 394
Las formas de planificar 19.9 30.1
La relacién con los padres 28.6 31.7
Las caracteristicas sociales de los alumnos 50.4 52.2
Organizar el trabajo en clase 8.8 8.1
El tiempo disponible para el desarrollo de las tareas 57.8 38.6
La disponibilidad de ambitos de asesoramiento

y supervision 53.0 46.6

Otra prueba de que la evaluacion es un desafio de cier-
ta relevancia para los trabajadores de la educacion lo consti-
tuye el hecho de que cuando se les ofrece a los docentes una
lista de actividades que ellos preferirian realizar si se les
otorgara mas horas rentadas (si se les extendiera el tiempo
pago para su actividad docente), las tareas de “correccién de
examenes, cuadernos, trabajos, etc.” es elegida por una exi-
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gua minoria de docentes: 17% de los docentes argentinos y
s6lo 6.4% de los peruanos (Ver Cuadro N° 2). Este resultado
es sintomatico, mas aun si se tiene en cuenta que ellos mis-
mos sefalan que el tiempo asignado a este tipo de tarea re-
sulta el problema mas frecuentemente sefialado como tal por
los docentes. Es evidente que tomar examenes, corregir prue-
bas, revisar tareas, etc. no es una dimension particularmen-
te interesante para la mayoria de los docentes.

Cuadro N° 2: Actividades que los docentes elegirian hacer
si les dieran 10 hs. mas rentadas.

ACTIVIDADES ARGENTINA PERU
Correccion de examenes, cuadernos, trabajos, etc. 17.0 6.4
Trabajo con alumnos sobre temas que les interesan 45.4 49.7
Actividades de autoperfeccionamiento (leer, indagar, etc) 43.8 41.8
Formacién y perfeccionamiento en instancias formales  35.3 11.8
Trabajar con sus colegas 31.6 104
Trabajos de investigacion 29.5 38.6
Produccion de materiales pedagdgicos 21.7 40.0
Proyectos de servicio a la comunidad 19.2 27.0
Preparacion de clases 19.0 14.4
Ensefianza en el aula 15.6 26.5
Atencién y actividades con padres 11.3 19.7

Son los profesores varones quienes menos se encuen-
tran predispuestos a emplear un eventual tiempo extra en ta-
reas de evaluacidn (solo un 7% en la Argentina). Lo mismo
puede decirse de quienes son jefes de hogar (respecto de los
gue no lo son), aquellos cuyo salario docente representa el
100% del ingreso del hogar, los que se perciben como perte-
neciente a la clase media alta (en relacién con los de media
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baja y baja), los de mas de 45 afios y los que trabajan en el
sector publico. En PerU se observan otras asociaciones. En
efecto, los datos indican que los mas jévenes, los que traba-
jan en establecimientos publicos, son quienes tienen menos
interés en emplear tiempo suplementario para realizar este ti-
po de tareas asociadas con la evaluacion.

Es probable que las fuentes de dificultad que genera la
actividad de evaluacidon sean diversas. Algunas tienen un
componente técnico (evaluar requiere el dominio de teorias
del aprendizaje, estrategias metodolégicas e instrumentos
técnicos precisos, etc.). Por otra parte, no cabe duda de que
la evaluacion tiene un claro componente “politico” (supone
una clasificacion, un ordenamiento, una valoracién, una je-
rarquizacion, etc.) dotado de alto potencial conflictivo, dadas
las consecuencias que tiene en la carrera escolar y en la mis-
ma biografia de los alumnos y sus familias. Pero la investi-
gacién que comentamos no nos permite ir mas alla de estas
apreciaciones generales e hipotéticas.

2. El docente como objeto evaluado

Pero el docente no sé6lo es un “evaluador sistematico y pro-
fesional”, sino que también es, por decirlo asi, un objeto eva-
luado, tanto por sus superiores jerarquicos —directores, su-
pervisores, etc.— como por el sistema educativo como tal
—Instancias nacionales de evaluacion de la calidad docente-.
La evaluacion de los docentes tiende a instalarse en la agen-
da de politica educativa de la mayoria de los paises latinoa-
mericanos. Dadas las implicaciones laborales de esta practi-
ca, es un tema que interesa y preocupa a los lideres y mili-
tantes de la mayoria de los sindicatos docentes.
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El propio sentido comun indica que no es facil “eva-
luar al evaluador”. En todos los paises existen regulaciones
y dispositivos que conforman un sistema de evaluacidon de
los docentes. Esta evaluacién determina el lugar que ocupan
los docentes en la estructura ocupacional del sistema educa-
tivo y por lo tanto contribuye a definir el salario, carrera, etc.

Una clara mayoria de docentes de la Argentina y el Pe-
ri se manifiesta disconforme con los mecanismos vigentes
de evaluacion de su trabajo (Cuadro N° 3). Esta posicion cri-
tica es también mayoritaria en el Uruguay, aunque en este
pais las posiciones parecieran estar mas equilibradas. En la
Argentina este desacuerdo es mayor en el resto del pais que
en la Capital, y entre los del sector publico, los de clase me-
dia alta y alta, los profesores de media varones y los que son
jefes de hogar.

Cuadro N° 3: Grado de adecuacion de los mecanismos vigentes
de evaluacion de los docentes.

ARGENTINA PERU URUGUAY
Adecuacion
Si 14.7 16.8 42.2
No 60.8 75.6 47.6
Ns/Nc 24.5 7.6 10.2
Total 100.0 100.0 100.0

El cuestionario aplicado pregunté a los docentes que
calificaran el grado de pertinencia de determinados criterios
para determinar las categorias salariales. Entre estos criterios
se incluyé la “evaluacion periddica del desempefio profesio-
nal”, ademas de otros factores clasicos tales como el titulo de
grado, la antigliedad docente, y la zona geografica de desem-

174 |



Los docentes y la evaluacion I

peno. Para la Argentina los resultados indican que “la eva-
luacién” es colocada en tercer lugar de importancia, luego de
la antigliedad y del titulo de grado (Cuadro N° 4) . Este orde-
namiento de criterios indica el predominio de una vision tra-
dicional respecto de los factores que determinan el salario
docente. Sin embargo, existen algunos factores que estan
asociados con la probabilidad de valorar méas el desempefio.
Estos son: ser profesor de media vardn, desempefiarse como
docente en instituciones privadas y estar ubicado en los es-
tratos sociales medio alto y alto.

Cuadro N° 4: Criterios que deben ser utilizados para determinar
categorias salariales de los docentes (calificacion de 1 a 10 se-
gun la importancia acordada).

CRITERIOS ARGENTINA PERU  URUGUAY
Antigliedad docente 8.3 7.0 9.0
Titulo académico de grado 8.2 7.8 9.7
Evaluacion periddica 8.0 7.9 9.5
Otros antecedentes académicos 7.7 6.3 8.7
Zona geografica de trabajo 7.8 6.8 8.8 (%

(*) En Uruguay se refiere a “contexto social del establecimiento”.

La evaluacion periddica aparece valorada en primer lu-
gar por los docentes del Perd, en segundo lugar por los del
Uruguay Yy en tercer lugar por los argentinos. Sin embargo,
puede decirse que en general todos incluyen de alguna ma-
nera la evaluacioén periédica como un criterio importante. El
consenso desaparece cuando se trata de valorar los sistemas
concretos de medicion y valoraciéon de criterios que se em-
plean en cada uno de los paises considerados.
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Se pregunté a los docentes cudles son los agentes mas
adecuados para llevar a cabo la evaluacién de la calidad de
su trabajo; las respuestas muestran que no todos gozan del
mismo grado de legitimidad. Algunos de estos agentes son
més “tradicionales” que otros. Entre los primeros pueden ci-
tarse las autoridades de la institucién escolar (supervisores,
directores, etc.). Mas recientes son las propuestas de incluir
a los agentes que conforman la demanda del sistema educa-
tivo (alumnos, padres de familia, representantes de la comu-
nidad, etc.) en los sistemas de evaluacion de docentes. El
Cuadro N° 5 presenta algunos datos acerca de la distribucion
de las opiniones de los docentes encuestados.

Cuadro N° 5: Agentes que deberian participar
en la evaluacion de los docentes.

AGENTES ARGENTINA PERU URUGUAY
Autoridades de la institucion (director, superv.) ~ 73.7 455 (a) 76.0 (c)
Supervisor o Inspector Nno corresp  Nno corresp. 76.8
Otros expertos y especialistas en educacion 483 36.1 411
Colegas docentes mas calificados 41.4 38.3 54.2
Técnicos del Ministerio de Educacion

de la Nacion 30.6 52.3 nocorresp.
Técnicos de los ministerios provinciales 304 27.4(b) no corresp.
Los alumnos de los establecimientos 235 17.8 25.6
Padres de familia y la comunidad escolar 20.0 34.4 12.6
Comunidad docente de cada escuela no corresp. 31.5 no corresp.
Ns/Nc 25 038 134

(a) El equipo directivo del centro educativo.
(b) Los técnicos y expertos de los organismos intermedios (USES, Region).

(c) El director.
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Es evidente que las instancias que gozan de la mayor
aceptacion son las autoridades de las instituciones (directo-
res y supervisores). El resto de las instancias, salvo excep-
ciones, s6lo son reconocidas por menos de la mitad de los do-
centes. Estos datos estan indicando que los docentes se ven
a si mismos como funcionarios de una organizacion que tie-
nen una posicion bien determinada en una jerarquia organi-
zacional. De esta manera, quienes tienen la autoridad formal
sobre los docentes, poseen la responsabilidad de evaluar la
calidad de su trabajo. Otro tipo de autoridades, no formales
o institucionales, por ejemplo los expertos o los colegas mas
destacados, son aceptados por una minoria de docentes co-
mo agentes de su propia evaluacion. Cabe destacar que el
54% de docentes uruguayos reconoce a los “colegas mas
destacados” para el cumplimiento de esta funcién.

Por ultimo, s6lo una minoria de docentes otorga una le-
gitimidad a los destinatarios de la educacion, sus familias y la
comunidad, como para participar en la evaluacién de su traba-
jo, por lo que toda propuesta en este sentido es probable que
suscite reacciones criticas de la mayoria del cuerpo docente.

3. Actitudes frente a la evaluacion de
los alumnos y el sistema educativo y sus
consecuencias

Durante la década del ‘90 la mayoria de los paises latinoame-
ricanos institucionaliz6 las evaluaciones nacionales de rendi-
miento académico. Los docentes tienen una opiniéon formada
respecto de la legitimidad de estos estudios. El Cuadro N° 6
presenta una distribucién del grado de acuerdo que han teni-
do estas politicas en los tres paises analizados.
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Cuadro N° 6: Grado de acuerdo de los docentes con las
Evaluaciones Nacionales de Rendimiento.

ARGENTINA PERU URUGUAY
Muy de acuerdo 6.6 16.6 9.9
De acuerdo 34.3 53.2 48.0
Sub total 40.9 69.8 57.9
En desacuerdo 30.4 15.3 22.8
Muy en desacuerdo 17.3 3.2 6.5
Sub total 47.7 18.5 29.3
Ns/Nc 11.4 1.6 12.8
Total 100.0 100.0 100.0

Los datos indican que en los tres contextos analizados
la mayoria los docentes tienen actitudes diferentes respecto
de esta nueva dimension de la politica educativa de los Esta-
dos nacionales latinoamericanos. En la Argentina, la mayo-
ria de los docentes se manifiesta en desacuerdo con los ope-
rativos nacionales de evaluacién, mientras que esta actitud
critica es minoritaria en el caso del Pera y el Uruguay. En la
Argentina, otras evidencias indican que éste es uno de los
capitulos de las reformas educativas recientes que generaron
méas resistencias entre los docentes. Incluso otras dimensio-
nes sustantivas de las reformas, tales como el cambio en los
contenidos, las politicas compensatorias, etc., gozan de mas
aceptacion que los operativos nacionales de evaluacion de la
calidad de la educacion. Estas diferencias en las actitudes
pueden deberse a una combinacion de factores que tienen
que ver con la cultura de los docentes y con el tipo y forma
en que se llevaron a cabo las experiencias de evaluacion por
parte de los respectivos ministerios de Educacién. También
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puede ayudar a rendir cuenta de estas diferencias observa-
das la capacidad que tienen los sindicatos de orientar la acti-
tud y la opinién de los docentes en los paises considerados.
En la Argentina los sindicatos mayoritarios tuvieron una ac-
titud abiertamente critica respecto de la reforma educativa en
general y especial de los denominados “Operativos Naciona-
les de Evaluacion de la Calidad de la Educacién implementa-
dos desde 1993 en adelante.

La opinion de los docentes respecto de esta cuestion
también varia segun algunas caracteristicas basicas de los
docentes. En la Argentina, por ejemplo, la actitud critica es
mas frecuente entre los docentes de méas edad (45 afios o
maés), las profesoras de ensefianza media, los que trabajan
en el sector publico, los que se perciben como formando par-
te de las clases media baja y baja y los que manifiestan estar
en una situacion social peor que sus padres (cuando ellos
eran nifos).

En el caso del Perd, pais donde la evaluacion de cali-
dad goza de mas consenso, las posiciones favorables a la
evaluacién son alin mas frecuentes entre los docentes de me-
nos de 30 afios y los que trabajan en establecimientos reli-
giosos catdlicos.

En el Uruguay también se registran algunas asociacio-
nes interesantes. Por ejemplo, el acuerdo con las evaluacio-
nes nacionales de aprendizaje es mas frecuente entre los do-
centes que dicen tener una situacién econémica mejor o igual
a la de sus padres (es decir, que mantienen o mejoran su po-
sicion en la estructura social). En cambio, quienes experi-
mentan una situacion de decadencia social son significativa-
mente mas criticos en relacién con esta cuestion. Por dltimo,
los docentes que se identifican con el rol de “transmisor de
cultura y conocimiento” son mas favorables a las evaluacio-
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nes de calidad (casi un 70% de acuerdo) que sus colegas que
se definen como “facilitadores del aprendizaje”, quienes ex-
presan un porcentaje de acuerdo significativamente menor
(57%). Resulta plausible que aquellos que definen su oficio
en relacidon con la idea de transmision de conocimiento se
muestren mas favorables a la idea misma de evaluar la cali-
dad de los aprendizajes efectivamente desarrollados en los
alumnos.

Es sabido que los resultados de las evaluaciones de ca-
lidad de la educacion tienen varios usos posibles, entre ellos,
el que tiene que ver con la evaluacion de la tarea de los do-
centes. Uno puede preguntarse cudl es la opinion de los do-
centes al respecto. El Cuadro N° 7 provee informacién acerca
de la distribucion de estas opiniones. Los datos indican que
la opinién de los docentes tiene un comportamiento total-
mente diferente en los paises analizados. Mientras que en la
Argentina, que es el pais donde la opinién critica respecto de
las evaluaciones de rendimiento son mas frecuentes, la opi-
nién acerca de su uso en la evaluacion de los docentes se
muestra muy dividida. A su vez, en el Per( y en Uruguay las
posiciones son completamente opuestas: mientras que en el
primero una mayoria absoluta esta de acuerdo con esta pro-
puesta, en el Uruguay sucede exactamente lo contrario. En
este Ultimo pais, donde la mayoria acuerda con las evaluacio-
nes de rendimiento, también se manifiesta una oposicion
contundente al uso de las mismas como factor para evaluar
la calidad del trabajo docente.
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Cuadro N° 7: Opinién acerca del uso de los resultados de las
evaluaciones de calidad para evaluar a los docentes.

ARGENTINA PERU URUGUAY
Acuerdo 42.4 68.4 29.2
Desacuerdo 47.1 29.1 63.9
Ns/Nc 10.5 25 6.9
Total 100.0 100.0 100.0

Resulta de interés conocer qué factores estan asocia-
dos con las opiniones predominantes en cada pais. En la Ar-
gentina, el desacuerdo con el uso de los resultados de las
evaluaciones como insumos para la politica laboral docente
es més frecuente entre los docentes del sector publico (50%)
en relacién con los del sector privado (38%), los de nivel so-
cioecondémico bajo (51.3%) en relacién con los de nivel alto
(43.1%), y las profesoras de secundario (49%) en compara-
cion con sus colegas varones (36.5%).

En el Uruguay, pais donde se registra el mas alto por-
centaje de rechazo a esta propuesta, el desacuerdo es mas
fuerte entre los docentes del sector publico (66%) que entre
los privados (57.8%), y entre los que no son titulares (68%)
frente a los titulares (60.9%).

En el Perd, donde el acuerdo con la proposicion es am-
pliamente mayoritario, esta actitud es ain mas frecuente en-
tre los docentes del sector privado (laico y religioso) y entre
aquellos que se perciben como pertenecientes a las clases me-
dias (en relacion a los que se perciben como de clase baja).

Todo parece indicar que de la posicién favorable a la
implementacion de un sistema nacional de evaluacién de la
calidad de la educacién no se infiere automaticamente un
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acuerdo con su uso como herramienta para evaluar la calidad
del trabajo de los docentes.

En verdad, los tres paises presentan situaciones domi-
nantes diferentes. Mientras que en la Argentina se presenta
una especie de polarizacion de opiniones respecto de estas
dos cuestiones, en el Uruguay se combina una mayoria que
manifiesta su acuerdo con los sistemas nacionales de evalua-
cion de rendimiento, pero también un rechazo mayoritario
para usarlos como instrumentos de la evaluacion de los do-
centes. En el Perd, en cambio, la mayoria de los docentes le-
gitima tanto una cosa como la otra.

CuadroNP° 8: Relaciones entre acuerdo con la evaluaciéon
de la calidad de la educacién y su uso para evaluar la calidad
del trabajo de los docentes.

ARGENTINA
Uso de los resultados de la evaluacion para evaluar la calidad del trabajo
de los docentes.

Operativos de evaluacion

de la calidad de la educacién Si No  No sabe Total
De acuerdo 53.8 38.3 7.9 100.0
En desacuerdo 35.7 55.9 8.4 100.0
No sabe 35.2 39.1 25.7 100.0
Total 43.1 46.8 10.2 100.0
PERU

Si No Ns/Nc Total
De acuerdo 72.6 25.3 2.2 100.0
En desacuerdo 59.5 38.0 24 100.0
No sabe 57.1 38.1 4.8 100.0
Total 68.4 29.1 25 100.0

182|



Los docentes y la evaluacion I

Como puede observarse en el Cuadro N° 8, en el caso
de la Argentina y del Per( existe una cierta asociacion posi-
tiva entre el acuerdo con los sistemas nacionales de evalua-
cion y el uso de sus resultados para evaluar la calidad del tra-
bajo docente. Sin embargo, también son frecuentes los casos
de discordancia entre estas dos tomas de posicion. A modo
de hipotesis, este fendmeno puede explicarse con el siguien-
te razonamiento: muchos docentes estdn en desacuerdo con
el modo o la forma en que se realizan las evaluaciones de ca-
lidad (la metodologia y técnicas de evaluacién empleadas, las
dimensiones de los aprendizajes que se evallan, el uso dado
a los resultados, la legitimidad de las instituciones evaluado-
ras, etc.) pero no con el principio mismo de la evaluacion, su
necesidad y pertinencia, y su eventual uso para definir la ca-
lidad del trabajo docente. Si este argumento tuviera alguna
pertinencia, es obvio que obligaria a una revisién critica de
las politicas concretas de evaluacion de la calidad de la edu-
cacién que se han venido desarrollando hasta el presente, al
menos en los paises aqui analizados.

4. Actitudes frente a la diferenciacion
y clasificacion

Toda evaluacién se traduce en una clasificacion y en una di-
ferenciacion. Evaluar consiste en establecer un orden, una je-
rarquia. En este sentido, consiste en algo mas complejo que
una simple mediciéon. Decimos que una escuela que obtiene
un promedio elevado de rendimiento en un area del saber es
“mejor” que otra que obtiene promedios més bajos. Como tal
implica formular juicios de valor. Pero en todos los casos las
evaluaciones (de alumnos o de docentes) tienen como resul-
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tado una formalizacién y objetivacion de diferencias (en la
calidad y cantidad de aprendizajes desarrollados, en la cali-
dad del trabajo docente, etc.). En este sentido resulta intere-
sante interrogarse acerca de la legitimidad que tiene esta idea
general en el cuerpo docente. Para aproximarnos a ella pode-
mos recurrir al analisis de las respuestas dadas a dos cues-
tiones conceptualmente asociadas.

La primera tiene que ver con la idea misma de estable-
cer diferenciaciones salariales con el fin de premiar a “los
mejores docentes”. La pregunta, a primera vista, puede pare-
cer ingenua, o incluso obvia si fuera planteada a una mues-
tra de profesionales tradicionales, tales como médicos o abo-
gados. Es probable que la mayoria de estos encuestados hu-
biera respondido positivamente a la pregunta “¢Usted cree
que habria que encontrar los mecanismos adecuados para
que los mejores ingenieros ganen mas que los demas?”. Sin
embargo, esta pregunta no tuvo una respuesta consensuada
entre los docentes de los paises aqui examinados. Por el con-
trario, en los tres casos se manifiesta una cierta polarizacion
de las opiniones acerca de esta cuestion, que a primera vista
parecia apelar a una respuesta uniforme y de sentido comun.

Cuadro N° 9: Acuerdo con la proposicion
“Habria que encontrar mecanismos adecuados para que
los mejores maestros ganen mas que los demas”.

Acuerdo ARGENTINA PERU URUGUAY
Si 42.9 64.1 39.1
No 40.1 31.8 45.9
No sabe 16.9 4.1 15.0
Total 100.0 100.0 100.0
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Una vez mas, el caso del Peru difiere del de la Argen-
tina y el Uruguay. Mientras en ese pais existe una clara ma-
yoria en favor de la proposicion, en el Uruguay sucede lo
contrario y en la Argentina se presenta un cierto equilibrio
entre las respuestas posibles. En el Pert también es bajo el
porcentaje de docentes que no esta en condiciones de tomar
posicidn, mientras que esa actitud es mas numerosa entre los
docentes de la Argentina y el Uruguay.

Cuadro N° 10: Factores asociados con la oposicién a la
propuesta de establecer mecanismos adecuados para que los
mejores docentes ganen mas que los demas.

ARGENTINA  PERU URUGUAY

de nivel primario X X X
del sector publico X X X
mujeres X X
de clase media baja y baja X

que viven en hogares pobres X

con movilidad social descendente X X X
con movilidad social ascendente

“facilitadores del aprendizaje” X
“transmisores de conocimiento y cultura” X
inseguridad en el trabajo X

El Cuadro N° 10 muestra algunos factores asociados
con la probabilidad de manifestar una posicion critica respec-
to de una propuesta que pretende establecer diferenciaciones
y recompensas en funcion de la calidad del desempefio en el
trabajo de los docentes. El desacuerdo es méas probable entre
los maestros de primaria, los que trabajan en el sector publi-
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co, las mujeres y los que tienen posiciones y trayectorias so-
ciales més desfavorecidas.

Otra variable cuyo comportamiento puede ayudar a
comprender las resistencias al establecimiento de diferencias
salariales entre los docentes es la que tiene que ver con el va-
lor que los mismos asignan a la igualdad (frente a la liber-
tad). En efecto, el cuestionario propone a los docentes que
opten entre las proposiciones siguientes:

e “A. Para mi la libertad y la igualdad son igualmente im-
portantes. Pero si tuviera que decidirme por una o por
otra, consideraria la libertad personal como lo mas impor-
tante, es decir, el que cada cual pueda vivir en libertad y
desarrollarse sin obstaculos”.

e “B. Lalibertad y la igualdad son las dos importantes, pe-
ro si tuviera que decidirme por una de las dos, considera-
ria la igualdad como lo mas importante, es decir, que na-
die se vea desfavorecido y el que las diferencias de clase
social no sean tan fuertes”.

Cuadro N° 11: Orientaciones hacia la libertad y la igualdad.

ARGENTINA PERU URUGUAY
la libertad 344 40.8 335
la igualdad 39.3 47.6 422
ninguna de las dos/depende 19.6 8.4 20.7
Ns/Nc 6.7 3.2 3.6
Total 100.0 100.0 100.0
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Los resultados que aparecen en el Cuadro N° 11 indican
gue los docentes tienden a privilegiar el valor de la igualdad
por sobre el de la libertad. Esta predisposicion a valorar la
igualdad tiene un significado particular en un contexto histo-
rico social signado por el incremento de las desigualdades en
la distribucion de bienes y recursos tan estratégicos como la
riqueza, los ingresos y el poder. Desde este punto de vista, los
docentes constituyen una categoria social que se opone y re-
siste a las politicas publicas que producen desigualdades.

Pero esta actitud también puede estar asociada con las
resistencias que se presentan en proporciones significativas
de docentes al establecimiento de diferenciaciones salariales
en funcion de criterios de calidad de su trabajo profesional.
Cabe tener en cuenta que el estatuto mismo de este oficio,
gue se desempefia en contextos institucionales muy estruc-
turados, con una matriz histérica de tipo legal burocratico,
no favorece el establecimiento de criterios de desempefio que
favorezcan las diferenciaciones en las recompensas materia-
les en funciéon de su calidad. Al respecto, cabe recordar que
en estos contextos todavia tiene cierta vigencia el clasico
principio “a igual trabajo igual remuneracién” que regia en
las ocupaciones asalariadas.

También en este caso la preferencia por estos valores
—que de alguna manera estructuran el campo ideoldégico cul-
tural de la mayoria de las sociedades capitalistas contempo-
raneas- se asocia con determinadas propiedades de los suje-
tos estudiados. El cuadro N° 12 ofrece alguna informacion
acerca de los factores positivamente asociados con la prefe-
rencia por la igualdad.
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Cuadro N° 12: Factores asociados con la preferencia
por la igualdad.

FACTORES ARGENTINA PERU URUGUAY
jévenes (menores de 30 afios) X X

movilidad descendente X X
clase percibida baja X X X
sector publico X X

sector privado X
profesores varones
docentes jefes de hogar
inseguridad en el trabajo
regiones pobres

X X X X

A primera vista la posicién y la trayectoria de los do-
centes en la estructura social estarian asociadas a la proba-
bilidad de adherir a determinados valores politicos y sociales.
Los mas desfavorecidos (tanto en términos objetivos como
subjetivos) estarian mas predispuestos a valorar la igualdad
que la libertad. En el caso de la Argentina, los docentes que
viven en las regiones mas pobres del territorio nacional y se
sienten inseguros en su puesto de trabajo manifiestan la
misma preferencia.

Por otra parte, en el caso de la Argentina y el Perd, los
docentes del sector publico adhieren preferentemente al valor
de la igualdad, mientras que en el Uruguay se da la situacion
inversa, es decir, esta preferencia es mas frecuente entre los
docentes del sector privado.

Otro indicador del valor que los docentes asignan a la
igualdad se deduce de la respuesta dada a una pregunta acer-
ca del salario que deberian percibir distintas categorias ocu-
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pacionales (y entre ellas los docentes de primaria y secunda-
ria). Las respuestas producidas permiten tener una idea de
las diferencias salariales que los docentes estan dispuestos a
reconocer entre distintos grupos sociales. En general se ob-
serva que los docentes de Argentina y Uruguay comparten
una imagen ideal de la estructura social que es muy igualita-
ria. La brecha entre los salarios méas elevados y los mas ba-
jos va de 2.8 en Uruguay a 3.3 en la Argentina y 4.5 en el
Perud. En todos los casos estas brechas ideales son “igualita-
rias” frente a las distribuciones reales de salarios e ingresos
en las sociedades consideradas.

En sintesis, todo parece indicar que la cultura domi-
nante entre los docentes privilegia fuertemente el valor de la
igualdad. Este apego al igualitarismo debe ser tenido en cuen-
ta cuando se trata de instituir mecanismos que de alguna ma-
nera pueden ser percibidos como una amenaza a la realiza-
cion de este ideal objetivamente valorado por los docentes.

Resumen y conclusiones

A modo de breve sintesis de lo expuesto pueden hacerse las
siguientes observaciones:

e 1. Laevaluacién es un aspecto particularmente problemé&-
tico de la dimensidn pedagdgica del trabajo docente. Ello
puede deberse al hecho de que esta operacion requiere el
dominio de un conjunto de competencias técnicas relati-
vamente complejas que requieren un aprendizaje perma-
nente. Por otra parte, la evaluacion lleva tiempo y tiene un
aspecto rutinario que requiere un esfuerzo particular. Mu-
chos docentes manifiestan que es escaso el tiempo que
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tienen para realizar tareas de correccién de examenes,
cuadernos, etc. Sin embargo, cuando se le ofrece tiempo
adicional de trabajo, pocos lo emplearian en realizar acti-
vidades de evaluacion. Por Gltimo, no hay que olvidar que
la evaluacion por su naturaleza (estructuralmente arbitra-
ria) y funcion (acreditacion, asignacion de premios y cas-
tigos, clasificacién y jerarquizacion de los alumnos, etc.)
tiene implicaciones fuertemente conflictivas, tanto en re-
lacién con los alumnos como con sus familias.

2. Las opiniones de los maestros acerca de los mecanis-
mos y procedimientos para su propia evaluacién son pre-
dominantemente criticas. Cuando se les pregunta por los
criterios a tener en cuenta, en general todos incluyen (con
diversas valoraciones) la evaluacion periddica de su tra-
bajo, junto a otras dimensiones mas tradicionales. El pro-
blema surge cuando se trata de construir un consenso
acerca de los agentes que participan en su evaluacién y en
los mecanismos concretos empleados. Como el educativo
es un sistema todavia fuertemente burocratizado y jerar-
quico, las autoridades formales (directores de estableci-
mientos y supervisores) son las Unicas instancias que
una mayoria absoluta de docentes reconoce como agentes
legitimos de su propia evaluacion. Es probable que para
introducir nuevos sistemas y, sobre todo, nuevos agentes
—-la comunidad escolar, representantes de organizaciones
locales, etc.— en los procesos de evaluacion de la calidad
del trabajo docente haya que introducir primero reformas
en los modelos de trabajo y de organizacion de las insti-
tuciones escolares.

3. La opinién de los docentes acerca de los sistemas na-
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cionales de evaluacién de la calidad de la educacion y
acerca de su uso eventual como insumo para determinar
politicas laborales no es homogénea. En general, puede
decirse que ante estas cuestiones las opiniones y actitu-
des de los docentes son bien diversificadas. En el caso de
la Argentina llama la atencién el bajo grado de legitimi-
dad que tienen tanto la evaluaciones realizadas, como su
uso eventual para medir la calidad del trabajo docente.
Este no es el caso del Pert y el Uruguay. Para explicar los
factores asociados al rechazo o la aceptacion habria que
hacer otro tipo de indagacién. Sin embargo, es probable
gue la forma y el contexto en que se llevaron a cabo las
evaluaciones, asi como los usos que se hicieron de la in-
formacidn producida, pueden explicar en parte estas dife-
rencias de opinién. El grado de legitimidad de una deter-
minada politica publica es siempre una construccién so-
cial. No existen secuencias Unicas del tipo “primero el
consenso, luego la politica”. En muchos casos primero es
preciso intervenir, aun contra la oposicion de muchos, e
incluso de una mayoria. El consenso puede llegar des-
pués, por ejemplo, cuando pueden observarse los efectos
(positivos) de las politicas adoptadas.

Por otra parte, y también a modo de hipotesis, el recono-
cimiento diferencial que tienen determinados dispositi-
vos y politicas no s6lo se explica en funcion de sus bon-
dades intrinsecas o percibidas por los actores, sino tam-
bién por el grado de legitimidad que tienen quienes los
promueven y ejecutan. Argentina, donde se produce el
mas alto rechazo a los operativos de evaluacién, es tam-
bién el pais donde las instituciones responsables de for-
mular y ejecutar politicas educativas (Ministerio nacio-
nal y ministerios provinciales de Educacion) son objeto
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del nivel de desconfianza mas alto por parte de los do-
centes.

e 4. Por dltimo, el campo del debate sobre la evaluacién pa-
reciera estar organizado alrededor de dos polos tipicos.
Por una parte estdn los defensores de una especie de
igualitarismo formalista. Este es el caso de aquellos que
se niegan a medir y evaluar porque este operativo tiene
como efecto una objetivacion de las diferencias. La matriz
burocratica del sistema educativo introduce en los miem-
bros de las organizaciones una especie de igualdad esta-
mental (por ejemplo entre alumnos y entre docentes).
Desde una perspectiva racional/legal, los poseedores de
los mismos titulos y certificados escolares son iguales, es
decir, son intercambiables. El titulo, como capital cultural
institucionalizado y garantizado por el Estado, es iguala-
dor, y en cierta medida oculta las diferencias reales que
caracterizan a sus poseedores. Las evaluaciones de rendi-
miento ponen al descubierto diferencias (en competen-
cias, conocimientos, actitudes, etc.) que los titulos y cer-
tificados ocultan y de esta manera introducen clasificacio-
nes y jerarquias més detalladas y personalizadas. A par-
tir de entonces un grupo puede compartir el mismo titulo
(de bachiller, por ejemplo), pero al titulo se le agrega una
calificacion (por ejemplo, un promedio de rendimiento en
una prueba final de evaluacién) que distingue.

Por lo anterior, algunos sostienen que las evaluaciones de
rendimiento tienen que servir para formalizar y hacer publi-
cas esas diferencias entre individuos (o instituciones) que
antes tenian s6lo una existencia “de hecho” y no de derecho.
Esta concepcion se basa en que el simple hecho de medir y
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hacer publicas las desigualdades tiene un efecto positivo en
la medida que provee informacién tanto a los proveedores del
servicio como a los usuarios (“consumidores™) del mismo.
Sin embargo, cuando los resultados de las evaluaciones de
individuos o instituciones se hacen publicos y se usan para
establecer rankings “oficiales”, se produce un operativo de
construccion social. El reconocimiento publico y formal de las
diferencias agrega su propia fuerza especifica a esas diferen-
cias reales. En este sentido contribuye a reproducirlas en el
tiempo. Las evidencias indican que el simple conocimiento de
la desigualdad y su “oficializacion”, lejos de contribuir a su-
perarlas, puede incluso “naturalizarlas” y, por lo tanto, con-
solidarlas en el tiempo.

Es posible construir una estrategia alternativa entre el
igualitarismo formal y burocréatico que cree superar las desi-
gualdades por su negacion burocratica y la consolidacion de
la desigualdad a través de su objetivacién y formalizacion
(mediante el establecimiento de jerarquias de calificaciones,
tipologias de establecimientos, etc.). Esta consiste en desple-
gar mecanismos que permitan conocer tanto las desigualda-
des como la logica de su produccién, pero no para establecer
rankings o acreditaciones jerarquizadas (bachiller de 7, de 8
0 de 10), sino para usar ese conocimiento para contrarrestar
los factores que producen y reproducen las desigualdades, en
especial en el salén de clases. Desde esta perspectiva, las
evaluaciones ofrecen, mas que una utilidad publica, un ser-
vicio técnico-pedagogico. Desde esta perspectiva es una he-
rramienta que produce informacion para uso practico de los
educadores, los alumnos y sus familias. Esta estrategia se
propone conocer las desigualdades, no para formalizarlas e
institucionalizarlas, sino para combatirlas.

Si la evaluacién ha de servir sobre todo como una he-
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rramienta pedagdgica, los docentes se constituyen en los
usuarios privilegiados de sus productos. Por lo tanto, deben
constituirse en protagonistas tanto de su disefio como de su
implementacién. Este no ha sido siempre el caso en los pro-
cesos de reforma educativa que se implementaron en la re-
gién durante las dos ultimas décadas. Es de desear que de
ahora en mas las politicas que evallen la calidad de la edu-
cacion (la definicién de qué es lo que se mide, co6mo se mi-
de y qué uso se le da a la evaluacién) no sea un tema ex-
clusivo de expertos y funcionarios de los ministerios de
Educacion.
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