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El “movimiento de mejora y calidad del sistema educativo” (LOE, 2006) posibilita
la aplicacién de las Pruebas de Evaluacién y Diagnéstico sobre los centros escolares
andaluces. Investigaciones en el ambito internacional constatan efectos a nivel
escolar cuando se aplica la evaluacién externa. La necesidad de evidencia empirica
(cualitativa) en el contexto andaluz impulsa el objetivo del estudio: analizar las
percepciones y valoraciones de los actores educativos acerca del impacto de las
PED en los centros escolares. La investigacién se realiz6 en seis centros de
educacién primaria publicos de la Provincia de Granada (Andalucia) diferenciados
geograficamente y por tipo de alumnado. Se utilizo metodologia cualitativa y
“andlisis de contenido” para reducir los datos. Los resultados reflejan las categorias
emergentes. Su indice de frecuencia categorial (IFC) evidencié que el efecto del
diagnéstico se incrementa mientras la tipologia del centro decrece. También
permitié organizar las sub-categorias en relaciéon con su grado de impacto.
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The "improvement and quality movement of the education system" (LOE, 2006)
enable the application of the evaluation and diagnostic tests (EDT) on Andalusia
schools. International research shows the effects in the school when applied
external evaluation. The need for empirical evidence (qualitative) in the Andalusia
context promotes the objective of the study: analyze the perceptions of the
educational stakeholders about the impact of the EDT in schools. The research was
carried out in six public elementary schools in the province of Granada (Andalusia)
differentiated geographically and by type of students. Qualitative methodology and
"content analysis" was used to reduce the data. The results reflect the emerging
categories. Index of categorical frequency (ICF) showed that the effect of diagnosis
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sub-categories in relation to their degree of impact.
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Introduccion

Los acelerados cambios globales (sociales, politicos y econémicos) sumados a la
transformacién del mercado productivo han ido configurando un nuevo marco de
demandas de formacién (técnica) y competencias (instrumentales) en los sistemas
educativos. Como parte de este movimiento orientado hacia la eficacia y la excelencia, se
potencia la inspeccién sobre los centros escolares, se prioriza la bisqueda de rendimiento
por medio de la estandarizacién de los resultados del alumnado, y se aumenta la rigidez
en los mecanismos de evaluacién (Alegre, 2010).

En Espana, la promulgacién de la Ley Orgénica de Educacién (LOE, 2006) integré la
utilizacién de un conjunto de instrumentos disefiados para tales fines, entre ellos, la
aplicacién de evaluaciones de diagnéstico al alumnado de los centros educativos. Bajo
este marco normativo la comunidad auténoma andaluza aprueba Ley de Educacién de
Andalucfa (LEA, 2007) la cual posibilitarfa el debate y la posterior aprobacién de la
aplicacién de las Pruebas de Evaluacién y Diagnéstico (PED) en los centros escolares
financiados con fondos publicos. La pronta adopcién del diagndstico en Andalucia
comenz6 a tomar forma en la Orden de 28 Junio de 2006 en donde se establecid, entre
otros aspectos, que los momentos propicios para el desarrollo de las PED serfan el final
del segundo ciclo de la educacién primaria y el segundo curso de la educacién
secundaria. Tres afios mds tarde la Orden del 27 de octubre del 2009 especificaria que
dichas pruebas se aplicarfan tanto en primaria (quinto curso) como en secundaria (tercer
curso) fijando la atencién en la evaluacién de las denominadas competencias clave o
bésicas (matemdticas y comunicacién lingiiistica).

En este sentido, el proceso de aplicacién del diagnéstico describe un procedimiento que
comienza con el disefio de las PED (identificacién de competencias bésicas, redaccién de
items, aplicacién experimental, elaboracién definitiva), continua con su aplicaciéon y
posterior andlisis e interpretaciéon de las puntuaciones, y finaliza, con la explotacién y
difusién de los resultados. Esta dltima fase posibilitarfa el uso de los datos obtenidos
como elementos de analisis y comparacién a nivel local, provincial, regional, nacional e
internacional.

El papel de los centros escolares es fundamental para el correcto desarrollo de las
pruebas. El cardcter interno y externo del diagnéstico, alude a que si bien son facilitadas
por la Junta de Andalucia, le corresponde al profesorado su aplicacién, correccién y la
adopcién de medidas para la mejora del rendimiento académico del alumnado (Orden de
28 Junio de 2006).

No menos importante es el rol que desempena el Instituto Nacional de Evaluacién y
Calidad del Sistema Educativo (INECSE). Dicho organismo se ocupa de la
sostenibilidad, puesta en marcha y fiscalizacién de las PED actuando en estrecha
vinculacién con las diferentes comunidades auténomas. Entre las metas finales del
INECSE propuestas para las PED podemos resaltar: la consecucién de objetivos
académicos en términos de “grado de desarrollo de competencias béasicas de los alumnos
en un determinado nivel”, y el “proporcionar a los centros escolares una informacién
complementaria sobre el rendimiento logrado”, todo ello, sin incluir los procesos
desarrollados ni los recursos empleados (Orden de 27 de octubre de 2009).

Los resultados obtenidos hasta ahora por las PED (Consejerfa de Educacién de la Junta
de Andalucia, 2006, 2007, 2008, 2009) evidencian algo constatado, la incidencia del
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factor socio econémico en los resultados del alumnado. Al respecto, se echa en falta
informacién y datos precisos acerca de las variables que inciden sobre el rendimiento
educativo del estudiantado, asi como, propuestas claras en relacién a medidas para elevar
los resultados en el aprendizaje del alumnado (AGAEVE, 2010; Bolivar, 2012; Merchan,
2012). Estas cuestiones, fundamentalmente, han orientado las miradas hacia el grado de
objetividad y rigurosidad de las PED poniéndose en tela de juicio su aporte a la mejora
del desarrollo educativo del estudiantado (Merchén, 2012).

1. PED. Concordancias con otras pruebas
estandarizadas. Antecedentes y necesidad investigativa

En relacién con otras evaluaciones estandarizadas como el PISA (OCDE, 2006, 2009),
TIMSS o PIRLS, el foco de atencién del diagndstico y la evaluaciéon de las PED recae
sobre las competencias basicas de las dreas y asignaturas instrumentales.

Si tenemos en cuenta, la medicién del rendimiento del alumnado (indicadores de logro),
el cardcter censal (aplicadas al alumnado de los centros publicos), su enfoque orientador
y formativo sobre las escuelas, criterios asociados a la criticidad del desarrollo educativo
del alumnado (dominio de procesos, comprensién de conceptos, capacidad de
desenvolverse en distintas situaciones, etc.) y el cardcter informativo y comparativo de
los resultados obtenidos (dirigidos a las familias y comunidad educativa), podemos
evidenciar una gran similitud entre el disefio de las PED y la prueba PISA.

Atendiendo a una perspectiva general de los efectos que provocan las pruebas
estandarizadas en los sistemas educativos, Alexander (2011), Ball y Youdell (2007),
Gimeno Sacristdn (2009), Merchdn (2012), Nichols, Glass y Berliner (2012) y Van
Zanten (2012), entre otros, resaltan como posteriormente a la publicacién de los
resultados del PISA (2006, 2009) paises como Portugal, Espana, Chile o el Reino Unido,
reorientaron sus agendas de politica educativa hacia un aumento de la regulaciéon y
control sobre sus centros escolares en pos de la “mejora del rendimiento y resultados del
alumnado”. En el contexto esparfiol los antecedentes acerca del impacto de las pruebas
estandarizadas en los centros educativos se registran en la Provincia de Leén (Castilla y
Leén) (Cantén, 2004) y en el Pafs Vasco (Etxagiie, Lukas y Pello, 2007). A nivel general,
los resultados de dichas investigaciones evidenciaron: un exceso de trabajo y gran
actividad burocrdtica en las tareas de los actores educativos; y una escasa mejora en los
procesos didécticos del aula sin apenas incidencia en la practica escolar y en el
rendimiento del alumnado.

A la luz de estos avances, entendemos que la realizacién de un estudio de tipo cualitativo
acerca del efecto de la evaluacién externa en los centros escolares andaluces realiza las
siguientes aportaciones investigativas:

e Conocer, a partir del testimonio de los actores educativos, el impacto de
evaluaciones externas en un contexto local, regional.

e Brindar informacién sobre el efecto de las pruebas estandarizadas en diferentes
tipos de centros y contextos, atendiendo factores sociales, econdémicos,
educativos, etc.

e Ofrecer datos que completen una radiografia nacional acerca del impacto de las
pruebas estandarizadas en los centros escolares.
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2. Referentes tedricos previos a la investigacion

Al momento de considerar el estado de la cuestién, se acord6 que el concepto “procesos
de privatizaciéon” seria idéneo para sustentar el marco teérico de este estudio. Autores
como Hatcher (2003) o Diez Gutiérrez (2010) han definido estos procesos en términos
de reformas politicas complejas, multifacéticas e interrelacionadas en pos de la
privatizacién del estado en si mismo y el interés, por parte del sector privado, en el
capital del sector publico entendido como campo fecundo para la provisién de servicios.

Aplicado al dmbito de la educacién, dicho concepto consta de un amplio reconocimiento
reflejado en la literatura especializada aludiendo al avance del sector privado sobre la
gestién, provisién y evaluacién de la “oferta educativa” (Ball y Youdell, 2003, 2007;
Engel, 2007; Hatcher, 2003; Teddlie y Reynolds, 2000; Van Zanten, 2007, 2009;
Vandenbergue, 1999; Witthy, 1997, 1999, 20045 West, Hind y Pennell, 2004).

Una revisién rapida, estos procesos denotan la combinacién dindmicas mercantilistas
con la regulacién de control publico. La incesante blisqueda de mejora de resultados
mediante reglas de mercado (competitividad, eficiencia, oferta, demanda, calidad, etc.)
promueven la “libre competencia” con un énfasis cualitativo en el sistema educativo, su
rentabilidad y productividad (Alegre, 2010). Se evidencia una mayor cesién de
“autonomia" a los centros educativos (elaboracién curricular, administraciéon de recursos,
organizacién escolar, presupuestos, sistemas de admisién de alumnos, etc.) produciendo,
entre otros aspectos, una distorsién en la homogeneizacién de la oferta educativa en la
escuela publica. Dicha cuestién darfa lugar a lo que Van Zanten (2009) denomino:
“campos de disputa competitiva o arenas bajo la existencia de una red escolar
diversificada que promueve la competencia entre centros” (p. 87). Bajo el mismo prisma,
Ball (2003) afirma que tal desregulacién del sistema educativo se sostiene bajo la falacia
de la “libre eleccién”, es decir, “elige quien puede”.

Quienes abogan por el avance privatizador confian en que los “mecanismos de auto-
regulacion del mercado educativo (oferta-demanda)” hacen posible un balance en la
distribucién del alumnado y una optimizacién de sus resultados en el aprendizaje. No
obstante, a lo largo de las tltimas dos décadas se ha constatado cémo estos procesos
potencian la desigualdad social y segregacién escolar. En este sentido, las
investigaciones de Alegre (2010), Ball (2003), Vandenbergue (1999), Whitty (1997,
2004), Wolf y Macedo (2004), y WoBmann (2007) reconocen un ciclo de declive en
dénde las escuelas mas demandadas agotan rapidamente su disponibilidad de plazas
derivando a los centros menos “populares” al alumnado vulnerable y/o inmigrante.
También se hace referencia al efecto composicién (socio-econémica): los alumnos en
riesgo de exclusiéon educativa son mds “sensibles” a los cambios de estatus
socioeconémico de sus centros.

Dentro de los procesos de privatizacién la escuela es considerada como una organizacién
racional, jerdrquica, sistemdtica y maximizable. Esta cuestién justificarfa, en gran
medida, que la evaluacién externa se erija como un instrumento de control de las
dindmicas escolares y los resultados educativos (Merchan, 2012). Se ha constatado que
en el momento que los centros educativos asumen el compromiso y la responsabilidad de
la mejora del rendimiento del alumnado comienzan a transitar un ciclo de evaluacién de
sus logros basado en indicadores precisos, medibles y reformulables (Ball, 2003).
Entendida por Hatcher (2003) como una “modalidad de regulacién estatal que posibilita
gobernar de una manera liberal avanzada” (p. 28), la evaluacién externa requiere de la
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organizacién de sus profesionales para dar respuesta a la demanda de resultados y
rendimiento académico. Al respecto, West, Hind y Pennell (2004) y Whitty (2004) hacen
referencia al efecto que produce en el profesorado la responsabilidad de alcanzar los
indicadores de logro de la evaluacién externa. En palabras de Whitty (1997) “es un tipo
de control indirecto sobre la préactica educativa docente que parece acrecentarse ante la
culpabilidad o el miedo de no superar los “listones” de la evaluacién” (p. 16). Sumado a
estas cuestiones, autores como Bolivar (2012) o Merchan (2012) han resaltado cémo la
“cultura de la evaluacién”, a falta de una perspectiva contextual de la realidad escolar,
ignora el cardcter sistémico de los problemas educativos y la incidencia de factores socio-
econémicos y culturales en los centros.

Una vez definidos los referentes teéricos, y aprestos al desarrollo del proceso
metodolégico, nos adjuntarnos a una serie de presupuestos que serfan de utilidad al
momento de analizar la informacién recogida en el trabajo de campo:

e Ajustarnos a una “comprension ecolégica” acerca de conceptos como procesos
de privatizacién en la educacién y mecanismos de evaluacién externa.
Atendiendo a Morin (1996) y Herrdn (2005), la perspectiva ecolégica u
holistica (paradigma complejo-evolucionista) se aproxima a la realidad a partir
de una “ecologia mental simplificadora, reductora y cartesiana que degrada el
pensamiento sistémico y simplista” (Herrdn, 2005:6). De tal forma, al tiempo
que se quiebra la légica de la concepcién lineal de causa-efecto vinculando el
objeto de estudio con su entorno, sistemas de pensamiento y niveles del
conocimiento, se aumenta la capacidad de visién y comprensién al crear nexos
entre los diferentes elementos de la investigacion.

e Desde esta perspectiva, se presté atencién a las condiciones y procesos
organizativos en los centros, sus apoyos externos e internos (Fullan, 2002;
Hargraves, 2000).

e Ser conscientes de la vinculacién entre la politica educativa, los niveles de
presiéon oficial y ambiental, y su repercusién en la escuela (Diez Gutiérrez,
2010; Vifiao, 2012).

3. Objetivos del estudio

El proyecto I+D+I “Dindmicas de la privatizacién exégenas y endégenas en y de la
educacién” (EDU2010-20853, Ref. 2720) ha sustentado el estudio que aquf se presenta.
Teniendo en cuenta su propuesta definimos los objetivos investigativos a desarrollar:

e Analizar las percepciones y valoraciones de los actores educativos en referencia
al impacto que las PED estdn produciendo en los centros escolares andaluces; y
en consecuencia,

e Aportar y ampliar el bagaje de informacién que nos posibilite una comprensién
més profunda de los efectos de las evaluaciones externas en las diferentes

dindmicas y niveles escolares.

Sin més, a partir del préximo apartado expondremos el proceso metodolégico
desarrollado en nuestra investigacién.
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4. Metodologia de investigacion

El estudio se ha disefiado teniendo en cuenta los efectos que la evaluacién externa
(pruebas estandarizadas) provocan en la escuela publica. Desde esta perspectiva
seleccionamos 6 centros de educacién primaria en la provincia de Granada (Andalucia)
distribuidos bajo los siguientes criterios: a) ubicaciéon geogrifica (dos en el centro
urbano, dos en barrios aledanos al macro-centro y dos en zonas periféricas); b)
indicadores de clase social y origen socio econémico de sus estudiantes (dos de clase alta,
dos de clase media y dos de clase baja); ¢) financiados con fondos publicos, y d) que estén
implementando las PED.

Utilizando una metodologia de investigaciéon de corte cualitativo e inscribiéndonos
dentro del enfoque del paradigma interpretativo buscamos entender la tarea docente
como resultado de una accién y una realidad netamente social e inseparable de los
propios sujetos intervinientes, de sus expectativas, intenciones y sistemas de valores.
Dicha construccién (social) se apoya en que los significados compartidos (comunicacién e
interaccién) hacen trascender las subjetividades de los individuos por encima de la
neutralidad y la objetividad de las leyes universales. Por ello, a partir de la comprensién
de los hechos es posible hacer hincapié en la naturaleza valorativa de la investigacion.

En sintonia, nuestra principal finalidad metodolégica es comprender la realidad social y
educativa a través del andlisis del discurso y de las percepciones de los sujetos
participantes, es decir, interpretar la labor docente como presupuesto de una teorfa
construida (Vallés, 2009).

Con la intencién de que las valoraciones de los actores formalicen categorias de anélisis,
nos hemos apoyado en los principios de la induccién para disefiar el proceso de
investigaciéon (Flick, 2004) en correspondencia con la perspectiva de la teorfa
tundamentada (Strauss y Corbin, 1998). La teorfa fundamentada o “ground theory” es un
método de investigacién sistemdtico en las ciencias sociales que implica el
descubrimiento de la teorfa a través del andlisis de datos. Su aplicaciéon comienza con la
recoleccién de datos y su posterior codificacién (registro de indicadores —I- o unidades
de registro —UR-). Finaliza con la sistematizacién y categorizacién de las UR por
similitudes o valores compartidos aportando la “base” para la creacién de teorfa. Desde
este punto, continuamos hacia el conocimiento del impacto quelas PED provocan en los
centros publicos investigados. Dentro de este marco nos centramos en las creencias,
ideas y visiones de los sujetos implicados acerca de las PED y en otros aspectos
referentes a los procesos educativos en los que participan (la organizacién del trabajo, la
claridad del tipo de objetivos de aprendizaje, la especificidad en el planteamiento de las
competencias y su aprendizaje, las tareas y recursos didacticos; el clima en el centro y el
aula, etc.).

4.1. Técnicas de recogida y procesamiento de datos

A lo largo del proceso metodolégico se aplicaron las siguientes estrategias e
instrumentos para analizar y recabar datos e informacién:

e Entrevistas en profundidad.
e Documentos oficiales de los centros y la administracién educativa.

e Software informdatico NVivo8.

10
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Entrevistas en profundidad: 30 entrevistas en profundidad se realizaron con el objetivo
general de recoger informacién acerca de las percepciones de los sujetos entrevistados
(Valles, 2007). Dentro de la forma “en profundidad” hemos optado por la “no
estructurada” por las siguientes razones: a) requiere familiaridad del entrevistado con el
objeto a estudiar; b) Se realiza mediante un estudio de los sujetos y la selecciéon y
preparacién delos entrevistadores(Vallés, 2009). Los objetivos especificos del guién de la
entrevista se centraron en extraer datos en relacién a la aplicacién, disefio y elaboracién
de las PED y su vinculo con el contexto laboral y el trabajo diario desempenado. Se
indagé en: a) las estrategias y las dindmicas institucionales (formas de organizacién,
liderazgo, planificacién, preparacién, tiempos y espacios, recursos empleados); b) el
proceso de implantacién de las PED (llegada al centro de la propuesta, debate y
aprobacién); c) desarrollo de las PED (preparacién, procesos de ensefianza-aprendizaje,
metodologias, practicas y correccién) [y] d) los efectos que la publicaciéon de los
resultados de las PED pueden haber ocasionado en el centro educativo.

Un segundo instrumento ha sido los documentos oficiales. El bajo coste para la
obtencién de informacién y la no reactividad ante la ausencia del investigador en la
interaccién social (Vallés, 2009) fueron las razones principales para la adopcién de este
instrumento. Para la selecciéon de los documentos se tuvo en cuenta: su nivel de
concrecién y su estamento de origen. En consecuencia, los documentos analizados
respondieron a la siguiente tipologfa:

e Macro-nivel: Informes técnicos que emiten organismos nacionales e
internacionales con repercusién en las agendas politicas de los gobiernos.
Dichos datos provienen principalmente de las siguientes instituciones: OCDE:
Informes PISA (2006, 2009); Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién
(INCE): Informe 2008. Objetivos educativos y puntos de referencia 2010;
Comisién Europea (CCOO):Los objetivos educativos 2010. La situacién
espafnola; Consejerfa de Educacién. Junta de Andalucfa: Informes de resultados
de las Pruebas de Evaluacién y Diagnéstico 2006-2010.

e Meso-nivel: Documentos de los archivos del gobierno central y provincial, asf
como la legislacién general y especifica.

e Micro-nivel: Documentos elaborados por los centros, Proyectos educativos de
centro (PEC).

Para el analisis de los datos utilizamos el software NVivos. Util para organizar y
analizarlos documentos en Word y PDF y archivos de video, fotos y audio, el NVivo8
nos ayudé a recopilar el material, compararlo y dar sentido a la informacién de forma
més rapida y segura. También nos ahorré la realizaciéon de tediosas tareas manuales al
momento de organizar la informacién.

4.2. Seleccién de participantes

Con la idea de configurar lo que Meltzoff (2000) denominé como una muestra
intencional homogénea-restringida, seleccionamos y distribuimos los entrevistados en
funcion de tres criterios fundamentales:

El criterio de conveniencia (Meltzoft, 2000) que tiene en cuenta el margen de
accesibilidad y predisposicién de los centros educativos a participar en la investigacién.
En este sentido, resaltamos el alto grado de colaboracién con este estudio de los
responsables de las instituciones as{ como de sus actores educativos.

11
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El segundo criterio, se basé en la necesidad investigativa de captar una perspectiva meso
y micro de los impactos de las PED en los centros estudiados. Para ello, nos adjuntamos
a los tres niveles interconectados de decisién, actuacién e intervencién en el dmbito
educativo formal de Alexander (1997) y Coffield y Edward (2008) en donde se
identifican: el macro-nivel (administracién educativa); meso-nivel (centro educativo) y el
micro-nivel (contexto del aula).Apoyandonos en esta perspectiva, al tiempo que
consideramos contar con el testimonio de los maestros y maestras capaces de aportar
datos sobre la tarea docente en el contexto del aula (micro), no dudamos en buscar el
testimonio de la direccién, jefes de estudio y la secretarfa, es decir, aquellos profesionales
idéneos para ofrecernos informacién acerca del posible efecto de las PED en dmbitos
como la gestién, coordinacién y organizacién del centro educativo (meso).

El tercer criterio nos permitié prestar atencién a una perspectiva cronolégica y
procesual de los impactos de las PED. Hacemos referencia al interés en conocer el
proceso acaecido desde: a) llegada de las PED al centro escolar (propuesta y debate); b)
su desarrollo (aplicacién), y c) conocimiento de los resultados obtenidos. Por ello,
consideramos imprescindible que los sujetos entrevistados hayan participado de forma
activa en el debate de aprobacién, aplicacién y correccién de las pruebas.

En el siguiente cuadro 1 es posible observar la distribucién de entrevistas realizadas por
centro y cargo.

Cuadro 1. Distribucién de entrevistas realizadas por centro y cargo

DIRECTORES/ MAESTROS/ JEFES/AS DE

SECRETARIOS/AS
AS AS ESTUDIO
Centro 1 (clase alta) 1 2 1 1
Centro 2 (clase alta) 1 2 1 1
Centro 3 (clase media) 1 2 1 1
Centro 4 (clase media) 1 1 1 1
Centro 5 (clase baja) 1 4 1 1
Centro 6 (clase baja) 1 1 1 1
Total por cargo 6 12 6 6
Total entrevistas 30

Fuente: Elaboracién propia.

Como parte del proceso de sistematizacién y organizacién de la informacién, las
entrevistas realizadas fueron codificadas con la siguiente nomenclatura: C1= Centro 1;
C2= Centro 2; C3= Centro 3; C4= Centro 4; C5= Centro 5; C6= Centro 6; D=
Directores/as; JE= Jefes/as de Estudio; S= Secretario/a; M= Maestros/as.

4.8. El procedimiento de andlisis, categorizacion y las categorias emergentes

La reduccién de los datos, entendida como la sintesis y categorizacién de la informacién,
se realiz6 aplicando la técnica del andlisis de contenido (Krippendortf, 1990).
Caracterizada por Porta y Silva (2003) como: objetiva, sistemdtica, representativa
(categoriza justificando un recuento), cuantitativa (frecuencia el contenido) y cualitativa
(detecta caracteristicas fenomenolégicas), el andlisis de contenido desarrollado describié
un conjunto de fases para el surgimiento de pre-categorfas, categorias y sub-categorias
cuya estructura interna y diferencial se consolidé por medio de unos atributos asignados
a los relatos de los participantes. En nuestro estudio, dichos atributos nos revelaron los
cambios que las PED estan introduciendo en los centros educativos.

Reflejado en el cuadro 3, el proceso categorizacién se inicié6 con el andlisis de la
informacién recogida en el trabajo de campo. Con la ayuda del programa Nvivos, los
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datos fueron extrayéndose de las fuentes de informacién y organizdndose en unidades de
registro (UR). De forma sucesiva, las UR se reconvirtieron en indicadores (I) al

«

someterse a un “1° vuelco” y conformar un conjunto de pre-categorfas. Luego del 1°
vuelco y con un bajo nivel de concrecion, las pre-categorfas emergentes se clasificaban
en 5 grandes grupos: a) Impactos de los planes de calidad y programas de mejora; b)
Impactos de las Pruebas y test (PED); ¢) Necesidades y limitaciones del profesorado; d)
Competencia entre centros (oferta y eleccién de centros por los padres), y e) Politica de
incentivos al profesorado. Posteriormente, un “2° vuelco” favorecié la reorganizacién de
los indicadores en una serie de categorias ya consolidadas. En este punto, la informacién
se evidenciaba de forma tal que emergfa como una de las mas referenciadas la categoria

Impactos de las PED en el centro educativo (cuadro 2).

Cuadro 2. Proceso de reduccién de datos orientado a la categoria Impactos de las PED
en el centro educativo

PARRAFOS
INDICADORES (I)
ANALIZADOS UNIDADES DE
TIPO DE CENTRO (IMPACTOS DE LAS PED EN
(FUENTESDE  REGISTRO (UR)
. EL CENTRO EDUCATIVO)
INFORMACION)
CE clase alta (C1-C2) 182 162 25
CE clase media (C3-C4) 337 276 68
CE clase baja (C5-Cé6) 814 339 83

Fuente: Elaboracién propia.

Cémo se puede observar en el cuadro 2, a priori a la categorizacién de los indicadores (I)
de la categorfa Impactos de las PED en el centro educativo ya se evidenciaba una
tendencia en la saturacién que se incrementaba en los centros de clase media y clase baja.
Continuando con la estructuracién de los datos de la categoria impactos de las PED en
los centros escolares, se pas6 a organizar sus indicadores (I) en esquemas de relacién
(con flechas, tipos de redes y relaciones). Esta tarea nos permitié agrupar
significativamente los indicadores (I) en un conjunto de sub-categorias emergentes:

e Impacto de las PED en los procesos de ensefianza-aprendizaje

Impacto de las PED en la organizacién del profesorado

Impacto de las PED en las tareas y funciones

Impacto de las PED en los tiempos y espacios

Impacto de las PED en el curriculum

e Impacto de las PED en el Proyecto educativo de Centro (PEC)

Una vez presentadas las sub-categorias se les asigné un indice de frecuencia categorial
(IFC) otorgado por el niimero de indicadores (I) que contenfan. Sin ser estadistico, sino
aproximativo, el indice de frecuencia categorial (IFFC) representa el peso significativo de
la informacién contenida en las UR (Porta y Silva, 2003).Dicha frecuencia responde al
porcentaje proporcional del IFC total de la categoria superior.
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Cuadro 3. Fases del proceso de estructuracién sometidas al anélisis de contenido

| ANALISIS DE CONTENIDO |

Entrevistas (Unidades de registro) Andlisis de documentos (Unidades de registro)

| !

| Indicadores o unidades de andlisis UA (esquemas de relacién) |

| 1° VUELCO DE UNIDADES DE ANALISIS (UA) |

-y Pre- categorias
Estructuraciéon de )

categorfas Nvivos | 2° VUELCO DE UNIDADES DE ANALISIS (UA) |

Reduccién de datos
Nvivos

l Categorias consolidadas !
Impactos y efectos de las PED

| Indices de Frecuencias Categorial (IFC) |

Categoria Impacto de las PED en el
centro educativo (Mayor IFC)

Sub-categorias (IF por Sub-categorias)

Fuente: Elaboracién propia.

5. Resultados. Impactos y efectos de las pruebas de
evaluacion y diagndstico en el centro educativo

Teniendo en cuenta el IFC de las sub-categorfas emergentes, los impactos de las PED
recaen mayormente en los procesos de ensefianza del aula. A dicha sub-categoria se le
atribuye el 40,5 % del total del IFFC de la categoria de los efectos de las PED en el centro
escolar. En segundo término, con un 26% se manifiesta la sub-categoria del impacto en
la organizacién del profesorado. Las sub-categorias asociadas al efecto de las PED en los
tiempos y los espacios, las tareas y funciones de los actores educativos y la planificacién
del curriculum presentan un IFC practicamente similar, cada una de ellas ronda el 9%
del IFC total. Por dltimo, aunque no menos importante, se refleja la sub-categoria
impactos en el Proyecto educativo de Centro (PEC) con un 6,1% del IFC.

40,5 %
26%
9.2% 9.2% 6.1% 9%
L | = .
Tiemposy  Organizacion Tareas y Proyecto Procesosde  Curriculum
espacios del funciones  educativo de  enseflanza
Profesorado centro (PEC) (aula)

Figura 1. Distribucién del IFC total de la categoria de impactos y efectos de las PED en
el centro educativo
Fuente: Elaboracién propia.

Atendiendo a la distribucién del IFC total de la categorfa de impactos y efectos de las
PED por tipo de centro educativo (clase social y origen socio econdmico de sus
estudiantes) es posible observar cémo a medida que la situacién socio-educativa del
centro asciende el impacto de las PED es menor. En este sentido, los centros de clase
baja presentan un 53,9% del IFC total de la categoria, seguidos por los de clase media
con un 39,5% y los de clase alta 6,6%. Se evidencia cémo los centros de clase baja

14



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién

concentran més de la mitad del efecto de las PED. Por otro lado, observamos una brecha
considerable entre los centros de clase alta y los demas centros. Al respecto, la diferencia
porcentual entre los IFC de los centros de clase alta y los de clase media es de 32,9
puntos, mientras que diferencial que separa a los de clase media con los de clase baja es
de un 14,4.

39,5%

6,6%

Figura 2. Distribucién del IIFFC total de la categoria de impactos y efectos de las PED
por tipo de centro educativo (clase social y origen socio econémico de sus estudiantes)

Fuente: Elaboracién propia.

Por dltimo, la figura 3 refleja la distribucién por sub-categorias y tipo de centro
educativo del IIFC total de la categoria de impactos y efectos de las PED. Se observa
cémo el impacto recae en los procesos de ensefianza aprendizaje y en la organizacién del
profesorado. Al respecto, la sub-categorfa del impacto en los procesos de ensefianza
aprendizaje es la tinica que esta presente en los tres tipos de centro aunque predomina,
en mayor medida, en los centros de clase media y baja (17,1% IFC). Es la tnica sub-
categoria presente en los centros de clase alta (6,3% IIFC) y que presenta un IFFC mayor
en los de clase media (17,1 % IFC). Cambiando esta tendencia, el impacto de las PED en
la organizacién del profesorado es la que refleja el mayor IFC (19,5%) en los centros de
clase baja. Dicha frecuencia es la més elevada por centro y sub-categoria.

El resto de sub-categorias presentan una diferencia porcentual inferior de més de 10
puntos con las dos anteriores. Entre ellas, se observa una relativa paridad, no obstante,
los IFC mas elevados estan en los centros de clase baja. Las sub-categorfas que hacen
mencién al efecto en los tiempos y espacios (3,7% IFC clase media-5,5% IFC clase baja)y
tareas y funciones (3,7% IFC clase media - 5,5% IFC clase baja) se ubican levemente por
encima de curriculum (3,6% IFC clase media - 5,4% IFC clase baja) y proyecto educativo
(2,6% IFC clase media — 3,4% IFC clase baja), en este orden. Si bien con un par de
puntos por debajo, en los centros de clase media, esta tendencia se mantiene.

De aqui en adelante justificaremos nuestro estudio esbozando, en cada una de las sub-
categorfas emergentes del proceso metodoldgico, las opiniones de los informantes. De
este modo, por medio de la evidencia empirica contenida en los fragmentos de los
testimonios de los entrevistados buscaremos validar los objetivos de esta investigacion.
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JTiempos y espacios H Organizacion del Profesorado
W Procesos de ensefianza aprendizaje (aula) ® Curriculum

H Tareas y funciones (actores educativos) ™ Proyecto educativo

17.1% 19.5% 10,

0,
6,3% 3,798 A]HS,G‘%{%,T%L(;% 5,5%i i ‘5,4%5,5“/03,5%
H bl

Centros educativos (Clase Centros educativos (Clase Centros educativos (Clase
Alta) media) baja)

Figura 8. Distribucién del IFC total de la categorfa de impactos y efectos de las PED por sub-
categorfas y tipo de centro educativo (clase social y origen socio econémico de sus estudiantes)
Fuente: Elaboracién propia.

5.1. Impacto de las PED en los procesos de ensefianza-aprendizaje del aula

La distribucién del IFC por sub-categorias y tipo de centro revela que el impacto de las
PED en los centros educativos estudiados se concentra, en gran medida, en los procesos
de ensefianza-aprendizaje del aula (40,5% IIFFC). Al respecto, se observan diferencias
porcentuales entre el IFC de los centros de clase alta (6,3%) y los de clase media (17,1%)
y baja (17,1%) que evidencian cémo los efectos se incrementan a medida que decrece el
nivel o tipo de centro. En este sentido, los docentes de los centros de clase media y baja
comentan cémo los inconvenientes con las PED se comienzan a evidenciar ante la
dificultad de no poder integrar los contenidos de las pruebas con los de la programacién
regular. Esta falta de correspondencia, en muchos casos, conlleva un replanteamiento
apresurado de la planificacién de la ensefianza y la incorporacién de estrategias
inmediatas de cara a la preparacién del diagnéstico:

Nos olvidamos hasta algunas semanas antes de que empiecen las pruebas, y cuando ya las
tienes encima y tal, pues que empiezas a ejercitar eso, y eso, porque no se asocian a nuestra
programacion, no me parece (C+.M) ["...] Lo que no puede ser es que yo les explique una
prueba a mis alumnos en la que aparezcan cosas que no hemos trabajado (C3.M)

En los centros de clase baja:

Son pruebas que no tienen el nivel adecuado al nivel que del alumnado, o a lo que han
trabajado los nifios, y en el momento en el que los nifios tienen que hacer esa prueba, todavia
a lo mejor no se ha terminado el temario, lo que tii estds trabajando...eso condiciona tu
ensefianza y los resultados de la prueba. (C6.M)

Los temas esos que vienen en la prueba de diagnéstico son muy abstractos para el
alumnado. .. sobran, pero los tengo que dar. (C5.M)
Ante esta situacién, y teniendo en cuenta la obligatoriedad de la realizacién de las PED,
gran parte del profesorado ha manifestado optar por un “entrenamiento especifico” con
miras a la superacién de la evaluacién. Estrategias basadas en la repeticién y la
memoristica, simulaciones con material de ediciones anteriores del diagnéstico y otro
tipo de pericias forman parte de la respuesta ante el “cumplimiento” de las PED:

(-..) empecé a ensayar para que vieran el formato. Como yo sabia que ponian diagrama de
barra, lineal, cuadro de doble entrada, hicimos mules, todo dedicado a la prueba diagnéstica.
Por eso, cuando habia tablas, se las sabian de memoria, porque habiamos hecho miles.
(C5.M) [...JEs como si tii vas a las oposiciones y no te preparas [...7] hacemos pruebas
parecidas. Una maestra no paré de simular las pruebas. (C6.M)
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En los centros de clase baja:

Hay mucha gente que manipula el tema de las pruebas de diagndstico, que trabaja
stmulando previamente el tema de las pruebas de diagnéstico (C+. D)[... ] A medida que se
acerca la fecha vas cambiando y sacas 'y desempolvas todo lo que tienes que trabajar para las
pruebas. (C3.M)
Otro de los aspectos que impulsan los cambios en la ensefianza son los resultados
obtenidos en las PED. En sintonfa, una vez publicado el informe de evaluacién por la
administracién educativa, los docentes optan por reforzar el trabajo orientado a los
aspectos deficitarios de las PED. Asf lo expresan los docentes de los centros de clase
alta:

Si estoy viendo que cambia la prdctica en funcion de los resultados. (C2.M)
T'ratamos de mejorar aquellos aspectos que salen mal en las pruebas. (C1.D)

Lo que nos sale mds bajo, especialmente en lengua y matemdticas, esos aspectos intentamos
mejorarlos. (C1.JE)

Las pruebas, pretenden hacer un diagndstico, pero no de hacer una linea, aunque inciden
después en el trabajo de los aspectos en salimos peor parados. (C2.M)

Luego de los resultados, insistimos mds en la programacion en la lectura y en el
razonamiento matemdtico, los dos aspectos que necesitamos para mejorar las pruebas, los
estamos sistematizando y regularizando. (C1.M)

En los centros de clase baja:

La manera de ensefiar st que se modifica con las pruebas, ademds tii estds viendo lo que te
piden y que tus nifios no dan bien por aquello que te piden y cuando no llegan, pues claro, ti
propia frustracion es lo que te lleva cambiar tu programacion en pos de las pruebas. (C6.D)

Para las pruebas tenemos que trabajar un nivel de comprension lectora y de razonamiento
matemdtico que no tenemos [ ...7] nos obliga a contemplar estas cosas...es una sin razon,
porque nuestro alumnado estd muy por debajo del nivel de estas pruebas, y eso no se tiene en
cuenta (C5.M)
A diferencia con los centros de clase alta, en donde los entrevistados manifiestan
integrarse a la racionalidad del diagnéstico ajustando su préctica en pos de mejores
resultados, en los centros de clase baja el profesorado no muestra conformidad respecto
a la orientacién que le deben dar a su tarea para alcanzar el rendimiento educativo que
proponen las PED. En este sentido, el punto discordante se podria encontrar en la
perspectiva que adoptan las pruebas en su propuesta (indicadores de logro) que parece
no comprender la situacién del centro y el nivel socioeducativo de su alumnado.

5.2. Impactos y efectos de las PED en la organizacién del profesorado

Al término del proceso metodolégico se evidencié que el 26% del IFC del impacto de las
PED en los centros educativos investigados recaia en la organizacién del profesorado.
Atendiendo a la distribucién del IFC por tipo de centro se observa cémo los efectos de
las pruebas se concentran, en gran medida, en los centros de clase baja (19,5% IFC). En
este sentido, los profesionales de la educacién aluden a cémo su labor pedagégica queda
relegada a modificaciones y cambios organizativos en funcién de los indicadores de logro
de las PED. La preparacién del diagnéstico implica una organizacién por tutorias de
apoyo en funcién de dificultades concretas del alumnado en la evaluacién. En este
sentido, el peso finalista de las actuaciones organizativas se denota en cémo durante el
desarrollo y aplicacién de las pruebas los parametros para la coordinacién de los
recursos humanos del centro giran en torno al logro de resultados de las mismas:
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Para la aplicacion de las pruebas trabajamos por tutorias y cada profesor de apoyo se
encarga de los nifios segin las dificultades en las pruebas [...] esto supone mucho jaleo y
una organizacion aparte. (C6.S)

(-..) el trabajo para las pruebas de diagnéstico se hace por tutorias 'y ponemos profesores de
apoyo con los nifios que tengan un problema concreto en las pruebas. (C5.JE)

Las pruebas las corregimos nosotros en horarios de clase [...7] nos saca mucho tiempo que
podriamos dedicar a planificar nuestras clases, a ensefiar a nuestro alumnado... (C6.M)

Cuando valoramos los resultados de las pruebas de diagnéstico, sacamos unas conclusiones
en funcion de lo que hemos fallado [...7] luego organizamos al profesorado, realizamos
modificaciones, mds tutorias, sesiones extras con los que mds dificultades mostraron [...]
nuestra intencion es que pasen las pruebas [... ] significa una complicacion bastante grande.

(C4. D)

No menos importante es el impacto que se evidencia en los centros de clase media en
donde el IFC de esta sub-categoria alcanza el 6,5%. Al respecto, una de las docentes
entrevistadas relata cémo la preparacién del diagnéstico al tiempo que altera el
programa y la planificaciéon de la ensefianza, ha supuesto la coordinacién de las tutorias
del profesorado en torno a la preparacién de las PED:

La prueba es en mayo, te quitan dos meses del programa, esos dos meses lienes que meterlos
antes, para terminar el programa vy asi poder coordinar las tutorias para el diagndstico
[...] hay mucho estrés organizativo en los docentes de cuarto, mucho estrés, porque tienes
que compensar dos meses de programas [...] en cuarto en vex de cada quince dias un tema,
les meto un tema cada diex dias [...] terminamos dos meses antes el programa para poder
organizar las tutorias en funcion de las pruebas [... ] nos dividimos las tutorias por dreas'y
modificamos la metodologia en funcion de la prueba [...] lo hacemos asi porque si no
podemos terminar los programas! [... ] No hay derecho que hagan una prueba en mayo y te
quitan dos meses de programa, por eso nos tenemos que apresurar y adelantar. (C3.M)
En la base de las opiniones de los entrevistados se encuentra, en gran medida, la
discordancia entre la propuesta del diagndstico y la realidad que se vive en los centros
escolares de clase media y baja. En este sentido, la ausencia de evidencia empirica en los
centros de clase alta, invita reflexionar acerca de los factores que inciden en la
composicién del centro escolar y si estan siendo tenidos en cuenta por la administracién
educativa al momento de elaborar las PED.

5.8. Impacto de las PED en las tareas y funciones de los actores educativos

La sub-categorfa que hace referencia al impacto de las PED en las tareas y funciones de
de los actores educativos presenta un 9,2% sobre el IFC total. A su vez, la distribucién
del IFC por centro contintia situando a los centros de clase baja (5,5% IFC) por encima
de los de clase media (3,7% IFC), sin evidenciarse un impacto en los centros de clase alta.
Al respecto, los entrevistados hacen referencia a un incremento de la burocracia en sus
tareas debido a los requerimientos que en “tiempo y forma” les demanda la
administracion educativa. El cimulo de documentaciéon que implica el desarrollo de las
PED parece demandar mucho tiempo extra y no encontrar vinculacién con la dimensién
pedagdgica de las tareas de los actores educativos:

...las pruebas nos han supuesto mds papeleo [...7] estamos muy estresados [...] rellenar
crucecitas por aqui, crucecita por alll, mucha estadistica, tantos por ciento y trabajo extra
que me repercute en mi forma organizarme [ ... ] Mucho papeleo y en la clase no me supone
mejorar. (C4.M)

E[ equipo directivo no controla este asunto de las pruebas [...7] lo que mds agobia es el
papeleo y las demandas de entrega y resultados por parte de la inspeccion. (C4.D)
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Estamos muy quemados con el papeleo y la burocracia, y descurdamos la ensefianza que es lo

bdsico. (C5.M)

Tlienes que estar mds pendiente de ese trabajo, por las fechas, porque tienes que meter los

datos a tiempo. Hay que dedicar mucho tiempo, es mucha burocracia y le quita tiempo a las

tareas mds académicas. (C5.D)
El aumento de la burocracia a rafz de las PED al que aluden los entrevistados responde,
entre otras cuestiones, a la forma de control de las actuaciones que ejerce la
administracién educativa sobre los centros escolares. Al respecto, autores como Engel
(2007), Puelles Benitez (2009) y Cordero y otros (2011) han afirmado que este tipo de
regulacién (indirecta y externa) se apoya en la necesidad de los estamentos superiores de
alcanzar unos estandares de rendimiento académico en consonancia con las pruebas
internacionales y asf justificar su inversién en la educacién publica.

5.4. Impactos y efectos de las PED en la organizacion de los tiempos y espacios
del centro educativo

Respondiendo a un 9,2% del IFC total, la categoria que hace referencia al impacto de las
PED en la organizacién de los tiempos y los espacios del centro escolar continta con la
tendencia de focalizar los efectos del diagnéstico en los centros de clase media (3,7%
IFC) y en los de clase baja (5,5% IFC). En referencia, los entrevistados manifiestan la
necesidad de adaptar la estructura institucional a los requerimientos de mejora de los
resultados en la prueba. Gracias al grado de autonomia delegado por la administracién
educativa, los centros toman una serie de decisiones organizativas que permiten habilitar

espacios de trabajo para ofrecer al alumnado un entrenamiento especifico en funcién de
las PED:

(...) se han habilitado otros espacios en el centro a lo largo del curso para preparar las
Pruebas de Diagnéstico y por tanto dentro del aula también se modifican [...7] se cambian
espacios y se utilizan otros [...] también modificamos la organizacion del espacio en el
aula para preparar al alumnado con dificultad en las pruebas. (C5.JE)

(...) con los alumnos que no han conseguido pasar bien las pruebas habilitamos aulas
especificas para que dos semanas antes de las pruebas se puedan preparar mejor ["... ] a veces
nos altera el resto de las clases [... ] lo que piden las pruebas, en general, no tiene nada que
ver con lo que estamos trabajando ni con el ritmo que llevamos. (C4.M)

No menos importante ha sido el impacto que ha ocasionado la implementacion del
diagndstico en el cronograma de tareas de los actores educativos. Al respecto, los
entrevistados manifiestan tener que dedicar un gran cimulo de tiempo extra que, en
ocasiones, no compensa el esfuerzo organizativo realizado. El incremento del niimero de
reuniones y de requerimientos presenciales para la correccion, aplicacion, y adaptacion de las
pruebas a las dindmicas escolares forman parte de los efectos que se destacan: Los cambios
que se han dado, mayormente, han sido por la evaluacion de diagndstico porque han dado
lugar a un gran cimulo de reuniones del equipo técnico, profesorado, etc., para hacer
propuestas y debatir ["...] ha sido muy dificil consensuar ["...] y muchas de las reuniones
fueron innecesarias. (C4.D)

(...) las pruebas de evaluacion y diagndstico nos han supuesto mas movimiento en lo que
respecta a reuniones, debates y discusiones entre compaiieros [ ... ] mucho tiempo extra para
hacer algo de lo que no estamos totalmente de acuerdo [...J muchas reuniones han sido para
adaptar las pruebas a nuestra metodologia, algo prdcticamente imposible. (C5.M)

(...) aqui el maestro tiene sus horariosy si le haces corregir las pruebas de diagndstico en su
horario de clase o como una tarea externa o administrativa y no puede ser...es mucho
tiempo dedicado y termina haciéndose una mala correccion. (C5.JE).

Ante estas alteraciones la autonomia de los centros muy presente en la LOE (2006)
posibilita realizar los reajustes necesarios para que estos cambios puedan llevarse a cabo.
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Asi mismo, la orden del 27 de octubre de (2009) por la que se regula la implantacién de
las PED en Andalucia contempla lo siguiente: “que en la puesta en marcha de su proceso
de aplicacién se establezcan los medios y estrategias por cada uno de los centros para su
aplicacién y correccién” (pp.53)

Asi pues, pretendemos entender que la administracién educativa, ademds de delegar
cotas de autonomia a los centros para el desarrollo de las PED, deberfa acompaiiar estos
procesos procurando cierta coherencia en el planteamiento de las PED con la realidad
escolar, de esta forma facilitarfa su puesta en préictica y reducirfa el impacto de su
aplicacion.

5.8. Impacto de las PED en la planificacion del currfculum

La sub-categoria que refleja el efecto de las PED en el curriculum evidencia un IFC del
9%. Sin estar presente en los centros de clase alta, se distribuye de manera tal que el
5,4% IF'C recae en los centros escolares de clase baja y el 3,6% IFC en los de clase media.
Al respecto, los entrevistados aluden a cambios en la seleccién de contenidos como
consecuencia de la llegada de las pruebas. Temas no incluidos en la programacién
regular requieren modificar el curriculum para integrarlos en el temario y establecer una
linea de trabajo de cara al diagnéstico:

Las pruebas nos fuerzan a hacer una adaptacion del curriculum. Tenemos que ir teniéndola
en cuenta para cuando llegan en el mes de Mayo, y que el alumnado por lo menos, lo mds
importante de lo que piden, lo hayan visto. (C3.M)

E[ curriculum se ha modificado en el sentido de insistir en aquellas cosas que crefamos que
son mds deficitarias, se estd haciendo mucho hincapié en la velocidad lectora [...7 el
curriculum se adapta o modifica en funcion de mejorar las pruebas. (C4.M)

De cara a las pruebas el curriculum se ha modificado en los centros para poder hacerlo mds
sencillo porque si no es que era la propuesta del diagndstico por un lado y nuestros objetivos
porotro [...] ;qué vamos a hacer este aio? pues vamos a tratar los contenidos que queremos
que los nifios sepan, vamos a modificar esto para que los de 2° sepan resolver la prueba
diagndstica. (C6.D)
Como se observa, la adaptacién curricular estd orientada a la mejora de los resultados las
pruebas. En este sentido, los centros flexibilizan el curriculum de forma tal que las areas
en donde las PED hacen hincapié puedan ser trabajadas. No obstante, si tenemos en
cuenta al alumnado que presenta dificultades para adaptarse al curriculum regular, el
disefio de las PED parece no ajustarse a sus necesidades educativas:

En referencia a las pruebas, st los nifios tienen un nivel normal al curso que estdn haciendo
no hay problema, pero ;1 con los alumnos con dificultades de aprendizaje? Esos salen
perjudicados. (C3.M)

Aqui con este tipo de alumnado con serios problemas de aprendizaje hay que ir a lo bdsico y
st me centro en las pruebas tengo que olvidar lo bdsico [...] vy ahora los temas esos que
vienen en las pruebas de politica, nada, que no, todos esos temas son muy abstractos para
ellos, eso a ellos les estd sobrando, aqui no, pero los tengo que dar y cambiar mi temario.
(C5.M)
El alumnado que acude a los programas y planes de atencién a la diversidad que ofertan
estos centros precisan una atencién escolar ajustada a sus necesidades educativas
(LOGSE, 1990; LOE, 2006). En este sentido, el disefio estandarizado (indicadores de
logro y porcentajes de rendimiento) de las PED no integra, en su propuesta, ningtn tipo
de ftem que aluda a esta cuestién.
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5.6 Impactos y efectos de las PED en el Proyecto Educativo de Centro (PEC)

La sub-categoria que hace referencia al impacto de las PED en Proyecto educativo de
centro presenta un IFC de 6,1% distribuido entre los centros de clase media (2,6% IFC)
y los de clase baja (3,5% IFC). El Proyecto educativo de Centro es el documento que
recoge los principios educativos (objetivos, prioridades y expectativas) y las directrices
comunes que orientaran la labor conjunta de la institucién escolar (LOE, 2006; Decreto
233/1997, Reglamento Organico y Funcional de las escuelas de Educacién Infantil y de
los colegios Educacién Primaria). Para su puesta en practica (o modificacién) es
necesario que en el consejo escolar del centro, formado por docentes, padres y
representantes de alumnos, se realice un debate y una votacién previa a la aprobacién o
rechazo de las propuestas presentadas. En referencia a las PED, los entrevistados hacen
referencia al desencuentro entre el enfoque de las pruebas y las lineas de trabajo
recogidas en sus PEC. La falta de correspondencia entre ambos planteamientos sumado
a la condicién obligatoria de la realizacién del diagnéstico, ha forzado, desde su llegada
al centro escolar, la modificacion de dicho documento base:

T'rabajamos segiin el Proyecto educativo de centro y en el mismo hemos tenido que integrar
las pruebas de diagndstico. (C3.S)

Hemos tenido que modificar el PEC por los requerimientos de las pruebas [... 7] ha supuesto
un problema porque las pruebas no se ajustaban a las lineas del proyecto educativo de centro.
(Cs.D)

La llegada del diagndstico supuso un replanteamiento del proyecto de centro (...) teniamos
que recoger esos cambios pero el enfoque de las pruebas se centra en lo instrumental y se
olvida de lo bdsico. (C4.D)

Lo que vamos a trabajar en las pruebas lo tenemos recogido en el proyecto educativo de
centro [...] al no haber un acuerdo, al final hemos decidido que cada uno en su
programacion de aula insista en las cosas que cree mds necesarias para mejorar en las
pruebas. (C6.JE)
El Decreto 201/1997 regula la aplicaciéon del PEC en los centros escolares. En el mismo
se detalla su procedimiento de elaboracién, aprobacién y coordinacién, el cual debe ser
puesto en marcha por los equipos directivos. En el caso de las modificaciones a causa de
las PED, las mismas deben ser aprobadas y evaluadas por el consejo escolar y deben, por
normativa, responder a una cierta coherencia con las bases que sostienen el buen
desarrollo del proyecto educativo de centro.

6. Conclusiones y Discusién

A lo largo de la exposicién de este trabajo se han reflejado los resultados de una
investigaciéon desarrollada en seis centros publicos de Educacién Primaria de la
provincia de Granada (Andalucfa). Los objetivos del estudio se han centrado en analizar
e interpretar, por medio de un procedimiento cualitativo de investigacién, las
percepciones, creencias y valoraciones de los actores educativos en referencia al efecto
inducido por la aplicacién de las Pruebas de Evaluacién y Diagndstico en sus centros
escolares. En segundo término, la investigacién ha pretendido ampliar el bagaje de
informacién que posibilite una mejor comprensién del impacto de las evaluaciones
externas en las instituciones escolares.
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Atendiendo al andlisis de la perspectiva de los educadores, el efecto de las PED sobre el
centro escolar se focaliza en los procesos de ensehanza-aprendizaje del aula, la
organizacién del profesorado, las tareas y funciones de los actores educativos, la
organizacién de los tiempos y espacios, la planificacién del curriculum, y en el Proyecto
educativo de Centro (PEC). Teniendo en cuenta las frecuencias de las sub-categorias
emergentes del proceso metodolégico, es posible afirmar que el impacto de las PED en el
centro escolar recae en los procesos de ensefianza del aula y en la organizacién del
profesorado. Siguiendo este orden, se evidencian cambios en la organizacién de los
tiempos y los espacios, las tareas y funciones y la planificacién del curriculum. Por
ultimo, aunque no menos importante, es el efecto que se produce a nivel del Proyecto
educativo de Centro (PEC). Respecto a la tipologia de los centros, se observa como a
medida que la situacién socio-educativa del centro desciende el impacto de las PED es
mayor. En este sentido, los sujetos entrevistados en los centros de clase media y baja se
muestran mucho més sensibles a las alteraciones propiciadas por el diagnéstico.

Prestando atencién a los efectos de las PED en cada una de las sub-categorias
emergentes podemos realizar las siguientes matizaciones:

Entre las razones principales que incitan cambios en los procesos de ensefianza-
aprendizaje del aula se encuentra la falta de correspondencia entre la programacién
regular y el temario de las pruebas. Teniendo en cuenta el caracter obligatorio del
diagnéstico, esta cuestién fuerza al profesorado a replantear su planificacién de la
ensefianza, integrar estrategias de “Gltimo momento” e improvisar un “entrenamiento
especifico” (repeticién memoristica, simulaciones, etc.) con miras a la superacién de la
evaluacién. La publicacién de los resultados del diagnéstico también incita la realizacién
de modificaciones. Al respecto, se refuerza, con miras a la préxima edicién, el trabajo de
aquellos contenidos que no alcanzaron los indicadores de logro preestablecidos por la
administracién educativa. En este sentido, en los centros de clase alta se observa cémo
este tipo de dindmicas parecen integrarse y ajustarse a la practica sin mayor resistencia.
En los centros de clase baja y media, el profesorado se muestra inconforme cuando
tienen que reorientar su tarea en pos de mejorar o alcanzar el rendimiento educativo que
proponen las PED. El peso del resultado en las pruebas también evidencia en su impacto
en la organizaciéon del profesorado. Cambios organizativos en pos de alcanzar los
indicadores de logro de las pruebas impulsan el establecimiento de tutorfas de apoyo que
giran alrededor de las dificultades del alumnado en las PED. El aumento del efecto
organizativo a medida que desciende la tipologfa del centro al tiempo que se relaciona
con las dificultades del alumnado en las pruebas (reflejado en los resultados de las
mismas), denota la rigidez del disefio del diagnéstico ante las necesidades educativas de
los estudiantes. El incremento del trabajo burocratico es el efecto principal de las PED
en las tareas y funciones de los actores educativos. La cumplimentaciéon de
documentacién adjunta a la evaluaciéon (en unos plazos preestablecidos por la
administracién educativa), mientras demanda un tiempo extra para su realizacién, resta
margen para el desarrollo de la dimensién pedagégica de la ensenanza. La mejora de los
aspectos deficitarios del diagnéstico motiva la realizacién de cambios en la organizacién
de los tiempos y espacios. Se requiere adaptar la estructura organizativa para habilitar
espacios de trabajo y planificar un cronograma de trabajo orientado a la evaluacién
diagnéstica. Estas cuestiones suponen, especialmente en los centros de clase media y
baja, un aumento del nimero de reuniones y de requerimientos presenciales para
subsanar la brecha entre la propuesta de las PED y la ensehanza regular. La
incongruencia entre el temario de las pruebas con la programacién anual requiere
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realizar modificaciones en el curriculum. En consecuencia, se altera la planificacién
curricular seleccionando, haciendo hincapié, o integrando, aquellos contenidos asociados
al temario de las PED. No obstante, en los centros de clase baja, dichas modificaciones
parecen no ajustarse a las necesidades educativas del alumnado. Introducir el
diagnéstico en el programa institucional supone la alteraciéon del Proyecto Educativo de
Centro (PEC). Sin embargo, la falta de correspondencia entre el planteamiento de las
PED y las lineas de trabajo de los centros de clase media y baja ha impulsado realizar
cambios no siempre coherentes con su cultura escolar.

Concluyendo podemos afirmar que la implementacién de las PED como instrumento de
medicién, control y comparacién de los resultados educativos da lugar a dindmicas en los
centros educativos que, hasta el momento, no demuestran estar cumpliendo con sus
objetivos de mejora. No obstante, las pruebas estdn transformando las practicas
escolares y el motor que mueve dichos cambios es la necesidad de superarlas y la lucha
por el mejoramiento de su resultado y rendimiento. Al respecto, es el modelo de
autonomia de los centros la variable que estd permitiendo que estas alteraciones
(organizativas, de ensefianza, curriculares, etc.) puedan llevarse a cabo. Por otro lado, es
la falta de coherencia entre el planteamiento de las PED y la situacién de los centros de
clase media y baja lo que convierte al diagnéstico en un “agente externo” a lo largo de su
desarrollo. En sintonfa, el nivel socio-educativo del alumnado y los factores que inciden
en la tipologia del centro, parecen no estar integrados en el disefio de las pruebas, que
dista de ser flexible ante las necesidades educativas del alumnado con mayores
dificultades de aprendizaje. Por estas razones, la labor pedagdgica de los actores
educativos tiende a difuminarse ante la consecucién de un logro numérico estandarizado
en el contenido de las PED.

Al margen de estas cuestiones queda pendiente un acercamiento acerca de los impactos y
efectos de las PED en el liderazgo escolar o en los procesos de ensefianza del aula; las
dindmicas de control en las tareas internas de los centros; la descentralizacién de las
funciones del profesorado como respuesta a al aumento de la competitividad escolar;
entre otros.
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