1Ssn:1696-4713

Red Iberoamericana
de Investigacion
sobre Cambio

vy Eficacia Escolar

¢ REICE

Revista lberoamencana sobre
RINACE Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Abril 2014

Volumen 12, nimero 2

http://www.rinace.net/reice/numeros/vol12num2.htm



CONSEJO EDITORIAL

DIRECTOR
F. Javier Murillo

EDITOR
Cynthia Martinez-Garrido

ASESOR EDITORIAL

Manuel Lorite Becerra

CONSEJO DIRECTIVO
Elsa Castaneda, Instituto Iberoamericano de Primera Infancia
Santiago Cueto, Grupo de Analisis para el Desarrollo (GRADE)
Eduardo Fabara, Consejo Nacional de Evaluacién y Acreditacién de la Educacién Superior
Mariano Herrera, Centro de Investigaciones Culturales y Educativas (CICE)
Marcela Romén, CIDE / Universidad Alberto Hurtado
Margarita Zorrilla, Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién

CONSEJO CIENTIFICO INTERNACIONAL
Lorin W. Anderson, Universidad de Carolina del Sur, USA
Bert Creemers, Universidad de Groningen, Paises Bajos
Christopher Day, Universidad de Nottingham, Reino Unido
Andy Hargreaves, Boston College, USA
Kirsti Klette, Universidad de Oslo, Noruega
Leonidas E. Kyriakides, Universidad de Chipre, Chipre
Daniel Muijs, Universidad de Southampton, Reino Unido
Fernando Reimers, Universidad de Harvard, USA
David Reynolds, Universidad de Southampton, Reino Unido
Pam Sammons, Universidad de Oxford, Reino Unido
Jaap Scheerens, Universidad de Twente, Paises Bajos
Louise Stoll, Universidad de Londres, Reino Unido
Hechuan Sun, Universidad Normal de Shenyang, China
Tony Tonwnsend, Universidad de Glasgow, Reino Unido
Mel West, Universidad de Manchester, Reino Unido

CONSEJO CIENTIFICO IBEROAMERICANO
Félix Angulo Rasco, Universidad de Cédiz, Espaiia
Manuel E. Bello, Universidad Peruana Cayetano Heredia, Pert
Antonio Bolivar, Universidad de Granada, Espana
Nigel Brooke, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
Isabel Cantén, Universidad de Leén, Espana
Rubén Cervini, Universidad de Quilmes, Argentina
Ricardo Cuenca , Instituto de Estudios Peruanos, Perua
Inés Dussel, FLACSO, Argentina
Tabaré Fernandez, Universidad de la Reptblica, Uruguay
Cecilia Fierro, Universidad Iberoamericana, México
Pablo Gentili, LPP-UERJ, Brasil
Reyes Hernandez-Castilla, Universidad Auténoma de Madrid, Espaia
Orlando Mella, Universidad de Uppsala, Suecia
Sergio Martinic, Pontificia Universidad Catélica de Chile, Chile
José F. Lukas, Universidad del Pais Vasco, Espafia
Elena Martin, Universidad Auténoma de Madrid, Espafia
Guadalupe Ruiz, Universidad Auténoma de Aguascalientes, México
Nacarid Rodriguez, Universidad Central de Venezuela, Venezuela
Juana M? Sancho, Universidad de Barcelona, Espafia
Sylvia Schmelkes del Valle, CINVESTAV, México
J. Francisco Soares, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
Josu Solabarrieta, Universidad de Deusto, Espafa
Rosa M*® Torres, Instituto Frénesis, Ecuador
Alexandre Ventura, Universidade de Aveiro, Portugal



INDICE

Absentismo escolar: posibles respuestas desde el centro
educativo

M? Teresa Gonzdlezx Gonzdlez

Estudo das metodologias e estratégias do Programa de
Portugués dos Cursos Profissionais de nivel secundario: o caso
do concelho de Almada

Maria Joana Campos, Tomds Sola Martinez e Inmaculada Aznar Diaz

Avaliacdo da implementacido do programa de Portugués em
escolas secundérias de Sintra

Maria da Conceigdo Coelho y Tomds Sola Martinez

Evaluacion de la calidad de servicio universitario desde la
percepcién de estudiantes y docentes: caso de estudio

Marisa Cecilia Tumino y Evelyn Ruth Poitevin

Desarrollando el éxito educativo para todos: reflexiones,
propuestas y retos conceptuales en torno a la equidad educativa

José Sdanchez-Santamaria y Maria Gracia Ballester Vila

Maestro, aula y aprendizaje en América Latina. Los datos del
SERCE

Rubén Cervini, Nora Dari, Stlvia Quiroz y Ana Atorrest

Os reflexos da capacitagdo fora das grades: a ressocializacido dos

ex-detentos do complexo penitencidrio de Sio Pedro de
Alcantara (SC- Brasil)

André L. Cordeiro Laurentino, Kellen da Silva Coelho, Amarildo F. Kanitz y
Helen Stlva Gongalves

Enfoque radical e inclusivo de la formacién

Agustin de la Herrdn

29

43

63

85

105

139

163






REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 12(2), 5-27. ﬁ REICE
N

Absentismo escolar: posibles respuestas desde el centro
educativo

School absenteeism: some possible actions from the school

M? Teresa Gonzéalez Gonzalez*

Universidad de Murcia

Este articulo aborda el tema del absentismo escolar, poniendo la mirada en algunos
planteamientos, estrategias y medidas que cualquier centro escolar habrfa de tener
en cuenta para prevenirlo o actuar sobre él lo mas tempranamente posible. En la
primera parte se plantea que las actuaciones a emprender se pueden centrar
predominantemente en el alumno absentista o en el centro escolar y diferentes
aspectos de su funcionamiento, asf como —paralelamente— tener caracter preventivo
o, més bien, paliativo. En la segunda, se comentan cuatro aspectos que habrfa de
considerar el centro escolar para abordar esta problematica: 1) Consensuar modos
de registro y control de faltas, 2) establecer normas sobre la asistencia a clases y
consecuencias de la no-asistencia, 3) llevar a cabo mejoras que promuevan una
mayor implicacién y apego del alumnado a la escuela y los aprendizajes, y 4)
cultivar y mantener relaciones constantes y fructiferas con las familias.

Descriptores: Absentismo, Asistencia, Centro escolar, Desapego, Prevencion.

This article addresses the issue of school absenteeism, dealing with some
approaches, strategies and actions that any school should take into account in order
to prevent it or to act on it as soon as possible. The first part deals with how the
actions to be taken can be mainly focused on the truant student or the school and
the different aspects of how it works, as well as —in parallel- can have a preventive
role or, rather, palliative. In the second part deals with four aspects that should be
considered at schools to address this matter: 1) Agreeing in the register mode and
non-attendance control, 2) establishing rules about school assistance and
consequences of non-assistance, 3) making improvements that promote a bigger
school engagement and attachment of the student, and 4) cultivating and keeping
constant and fruitful relationships with the families.
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M.T. Gonzalez Gonzélez

Introduccion

El presente articulo versa sobre el absentismo escolar centrandose, en particular, sobre
algunos aspectos a tener en cuenta en el centro educativo para prevenirlo o para actuar
sobre ¢l lo més tempranamente posible. A lo largo del texto, y tomando como punto de
referencia reflexiones tedricas y de investigacién asi como informes evaluativos de
planes y propuestas de actuacion frente al absentismo —internacionales y, siempre que ha
sido posible, nacionales— se presentan y comentan distintos tipos de planteamientos,
estrategias y medidas de las que puede echar mano un centro escolar que pretenda
abordar situaciones de esta naturaleza entre su alumnado. Como se comentara al
principio del texto, el tema admite planteamientos y estrategias diferentes, unas mas
orientadas a la prevencién, otras mds a la intervencién sobre casos ya declarados de
absentismo. El articulo se centra predominantemente en aspectos y en actuaciones que
puede emprender el centro escolar considerado como un todo, con vistas a prevenir un
problema que, como bien documenta la investigacién existente, desencadena con el
tiempo absentismo croénico y, finalmente, abandono escolar probable.

No se entrard aqui a caracterizar esta problemdtica, sus multiples causas y sus
repercusiones negativas para la formacién del individuo y, consecuentemente, para su
futura vida social y laboral. La bibliogratia al uso ha ido abordando en los tltimos afnos,
al menos en nuestro pafs, estas cuestiones con cierta frecuencia, y desde diferentes
perspectivas y puntos de vista, insistiendo en general en las repercusiones que tiene este
tenémeno en el desencadenamiento del abandono escolar, y, en general, en procesos de
exclusion social y educativa.

Tampoco se hard alusién a cémo se aborda el tema en los diversos documentos
legislativos que, en cualquier Sistema Educativo, regulan formalmente los multiples
aspectos de la vida educativa en centros escolares y aulas. En nuestro pafs, por ejemplo,
las leyes organicas de los altimos afnos y sus desarrollos legislativos, incluida la reciente
LOMCE (2013) reflejan la preocupacién por el fracaso escolar en la etapa obligatoria asf
como por el abandono escolar temprano y abogan por arbitrar medidas que los
aminoren. Aunque no es habitual en ellas la referencia explicita al absentismo, es bien
sabido que éste es un fenémeno estrechamente relacionado con fracasos escolares y
abandonos prematuros. En los documentos legislativos se suele aludir a la importancia
de un sistema educativo de calidad, inclusivo, integrador en el que los alumnos y
alumnas puedan desarrollar plenamente sus potencialidades, y ello, sin duda, constituye
un amplio marco desde el que abordar el tema en el plano més micro, como es el que se
plantea en este articulo: el centro escolar y su comunidad educativa.

No cabe duda de que en el contexto esparfiol en los tGltimos afos, esta problematica se ha
contemplado tanto por parte de los municipios mdas afectados, que en su momento
elaboraron sus planes municipales para afrontarla, como, més recientemente, por las
propias Comunidades Auténomas, con planes autonémicos destinados a paliar el
absentismo y el abandono escolar, en el marco de los cuales se inscriben planes
provinciales o locales. También son diversos los centros educativos que a partir de ésos
planes mas globales, autonémicos y municipales, han formulado el suyo propio
explicitando qué decisiones y medidas concretas prevén realizar ante situaciones de
absentismo. Es en este nivel del centro escolar en el que se sitdan bésicamente las

consideraciones y apreciaciones que se recogen en las paginas que siguen
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El texto se ha organizado en dos apartados. En el primero —tras algunas consideraciones
en torno a los diferentes criterios utilizados para clasificar medidas, intervenciones,
estrategias o, en términos mds amplios, programas de lucha frente al absentismo— se
alude a la pertinencia de distinguir entre actuaciones orientadas al alumno absentista en
particular, o al funcionamiento organizativo y educativo del centro escolar, asi como
entre medidas planteadas con cardcter preventivo o, mds bien, paliativo. La segunda
parte recoge algunos aspectos que, de acuerdo con los diferentes autores consultados, es
preciso tomar en consideracién en el centro escolar en orden a prevenir o, en su caso,
abordar desde sus inicios problemas ligados al absentismo de los alumnos. En concreto
se hard referencia a la importancia de acordar modos de registro de faltas, establecer en
el centro de normas sobre la asistencia a clase y consecuencias de faltar a ellas;
emprender mejoras para cultivar un ambiente escolar y de aprendizaje que contribuya a
una mayor implicacién y apego escolar por parte de los alumnos, o desarrollar politicas y
précticas de relacién y colaboracién con familias u otras instituciones del entorno.

1. Algunas consideraciones de partida para situar el
tema

Como se acaba de sefialar en la introduccién, a lo largo de este articulo se abordan
cuestiones y aspectos relacionados con estrategias y medidas que puede implantar un
centro escolar para afrontar problemas de absentismo y ligados a situaciones derivadas
del mismo. Ni que decir tiene que al entrar en este terreno es facil percatarse de que son
multiples y diversas las propuestas de actuacién existentes, aunque distintos estudiosos
del tema las clasifican y diferencian en planos y categorias utilizando, con frecuencia,
criterios diferentes (a titulo ilustrativo, por ejemplo Bye et al.,, 2010; Eastsman et al,,
2007; J.W. Gardener Centre, 2012; Mogulescu y Segal, 2002; Ralisbak, 2004; Reimer y
Dimock, 2005; Sutphen et al., 2010; Teasley, 2004; Yeide y Kobrin, 2009). Asi, en la
bibliografia es habitual que diferentes autores distingan entre modos de abordar el tema
del absentismo escolar aludiendo a programas, intervenciones, marcos, enfoques,
estrategias, destinatarios, etc. sin que exista una clasificaciéon y ordenacién univoca del
tipo de actuaciones que se pueden barajar a la hora de afrontar el problema. En unos
casos los criterios son amplios y generales, por ejemplo cuando se distingue entre
propuestas de actuacién que tienen un caricter preventivo o uno paliativo; en otros son
mas especificos, como cuando se plantean diferentes posibilidades en relacién con si se
trata de medidas destinadas al centro en general y todos sus alumnos, o sélo a aquellos
en riesgo de absentismo o a absentistas crénicos; si las medidas van destinadas
preferentemente a los alumnos, a las familias o al centro escolar en general; si los
programas y medidas implican a miembros del centro tnicamente o al conjunto de la
comunidad con un cardcter integrador y sistémico. Igualmente, as{ como algunos
autores hablan de enfoques y programas, otros se centran mds en estrategias concretas o
en medidas més especificas. Es, por tanto, dificil establecer una clara ordenacién o
clasificacién de las posibilidades de las que se puede echar mano para encarar el
problema real en un centro educativo (o, igualmente, en un municipio, o comunidad
auténoma).

Maynard et al. (2012) ilustran esa diversidad de estrategias e intervenciones orientadas a
mejorar la asistencia escolar indicando que se podrian clasificar y organizar en torno a
tres ejes en cada uno de los cuales pueden identificarse varias categorfas: Un eje
representado por los “factores de riesgo” en los que se trata de incidir; cabria hablar asf
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de estrategias para paliar absentismo dirigidas a factores de riesgo individual (fobia
escolar, baja auto-estima, habilidades sociales y condiciones médicas, comunicacién y
apoyo parental, implicacién con la escuela) y a factores escolares (clima escolar, politicas
de asistencia, relaciones entre profesores y alumnos, acoso..). Un segundo eje lo
constituirfa el “marco” en el que se ponen en practica dichas estrategias, ya sea la
comunidad, el centro escolar, los tribunales, las agencias policiales, o todas ellas
actuando en colaboracién en un esfuerzo por paliar el problema. Por tltimo, el tercer eje
para clasificar las actuaciones destinadas a contrarrestar el absentismo, es el
representado por el “nivel” en el que se estd haciendo la intervencién. En este caso,
cabria hablar de intervenciones universales, cuando se aplican a todos los alumnos de
una escuela; selectivas, cuando se disefian para prevenir que se desarrolle el problema, y
se dirigen a aquellos alumnos que pueden estar en claro riesgo de ser absentistas, y,
finalmente las que se destinan a absentistas crénicos. Esos diferentes tipos de
intervenciones, contintian los referidos autores, pueden desplegarse adoptando muy
diferentes modalidades (formacién, supervision, incentivos, sanciones, tutorfas, mejoras
escolares...).

También Bye et al. (2010) diferencian entre tres niveles o planos en los que inscribir las
estrategias para paliar el absentismo: En el nivel uno sitdan las que denominan
“universales”: son aquellas que se desarrollan en el conjunto del centro escolar, pues van
destinadas, en general, a todo el alumnado, abarcando desde servicios que habria que
proporcionar a alumnos y familias hasta intervenciones tempranas destinadas a abordar
lo més pronto posible los problemas de la asistencia para prevenir previsibles abandonos.
Las estrategias de los niveles dos y tres, por su parte, no se centran tanto en cuestiones
relacionadas con la “desafeccién general con la escuela, sino en abordar grupal o
individualmente acontecimientos especificos que precipitan comportamientos
absentistas” (p.79). En el nivel dos Bye et al. sitGan intervenciones grupales, orientadas a
mejorar la asistencia y abordar la razones de la no asistencia (p. e]. problemas familiares,
consumo de drogas, bajo nivel académico...). Por su parte, en el tercer nivel, se incluyen
otras de cardcter mas intensivo destinadas a alumnos particulares que no responden a lo
realizado en los niveles uno y dos, y que tratan de ir a la raiz del problema.

Las dos referencias anteriores ilustran claramente la enorme diversidad de propuestas de
actuacién existente en la actualidad para paliar las faltas de asistencia de alumnos a las
aulas. Una complicacién anadida viene dada por el hecho de que se tiende a asociar
estrechamente el absentismo con el abandono (Goldstein et al., 2003), y se suele
considerar a aquel como un factor de riesgo (un peldafio en la escalera hacia el abandono,
Banphuri y Reynolds, 2003; Baker et al. 2001; Rumberger, 2001). De ese modo, una
buena parte de las estrategias usadas en programas de prevencién de abandono se
centran en aumentar la asistencia, siendo habitual encontrar solapamientos entre
intervenciones de absentismo y abandono, o incluso un tratamiento y consideracién
indistinta de las diversas intervenciones, —como ocurre, por ejemplo con los planes de
absentismo y abandono elaborados en varias Comunidades Auténomas del Estado
Espafiol- dando por sentado que unas y otras son igualmente eficientes para paliar
ambas problematicas. Sin que aquf se pretenda hacer una distincién tajante entre estos
problemas, si conviene advertir que aunque existen conexiones entre ambos, cada uno
presenta sus propias peculiaridades. Ello, ligado a los miultiples planteamientos
existentes para la comprensién y abordaje de estas problematicas, justifica la
conveniencia de —tanto en el contexto del centro escolar, como en el de un municipio,
una comunidad auténoma o el conjunto del Estado— concretar lenguajes y acotar con
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mayor precisiéon qué se considera y de qué se estd hablando cuando se alude a
programas, medidas, estrategias, etc. para paliar el absentismo, para luchar contra el
abandono durante la etapa obligatoria, o, mas adelante, contra el abandono escolar
temprano.

En cualquier caso, a partir de las anteriores consideraciones, parece claro que las
respuestas que se pueden articular para abordar situaciones de absentismo son multiples,
ya se utilicen unos u otros criterios para organizarlas y diferenciarlas. En este articulo se
sostendrd que son dos los ejes fundamentales para pensar sobre el tema: El primero, gira
en torno a dénde se pone la mirada a la hora de actuar: en el individuo y sus rasgos
socio-familiares, culturales y personales, o en el centro escolar y la experiencia educativa
que éste le brinda al alumno; el segundo -no independiente del que se acaba de senalar-,
representado por el cardcter preventivo o paliativo de los programas y medidas que se
adopten. Entre ambos ejes, cabe situar las diferentes aportaciones que se comentardn en
las paginas que siguen.

1.1. Abordar el absentismo desde enfoques que ponen su mirada en el alumno o
desde enfoques que ponen su mirada en el centro escolar

Los modos de entender y explicar la problematica del absentismo en el centro escolar
llevan, paralelamente, formas de entender cudles son las vias mas pertinentes para
abordarlo. En términos muy generales cabe distinguir dos amplios planteamientos sobre
el tema: 1) Uno de ellos, desde el que se considera que las rafces y causas del absentismo
descansan fundamentalmente en los alumnos y alumnas y sus caracteristicas personales,
en sus familias y en los entornos socio-econémico-culturales en los que viven
habitualmente. 2) Otro, desde el que se defiende que es un asunto cuyas causas también
se pueden localizar en el centro educativo y lo que se hace en él (DeSocio et al., 2007;
Darmondy et al., 2007; Floress, s.f.; Gabb, 2009; Gonzélez Gonzalez, 2006; Knesting,
2008; Malcolm et al, 2003; McMahon, 2007; Reid, 2003; Rué et al., 2008; Silzer et al.,
2012).

En el primer caso, se considera que el absentismo es un problema ligado a los propios
alumnos y a sus caracteristicas personales, sociofamiliares y académicas y se da por
sentado que es ahf donde estd la causa del problema (se dira que son ellos y ellas quienes
no estdn interesados en asistir a las clases, no quieren aprender, y se anadird que tienen
un contexto familiar problematico, unas condiciones de vida dificiles —respecto a las
cuales poco puede hacer el centro escolar-, amistades “poco convenientes”, etc.). En esa
linea, el modo de hacer frente a esa problematica sera identificar en primer lugar cuales
son los alumnos absentistas o en riesgo de serlo, para disefiar a continuacién
intervenciones puntuales y especificas dirigidas a ellos. Ni se contemplara o tendrd en
cuenta cudles son las experiencias y précticas escolares que viven cotidianamente en el
centro educativo esos alumnos ni, por tanto, el centro escolar se ve en la necesidad de
cuestionar sus esquemas pedagdgicos y organizativos que quedan, de ese modo,
salvaguardados, como ya advirtiera en su momento Whelage y Rutter (1986). As{ pues,
la atencién se dirige exclusivamente a promover intervenciones particulares con
alumnos que son identificados como en riesgo o ya absentistas, sin que se alteren los
modos de funcionar y de hacer en el centro escolar: todo sigue como esta salvo algunas
actuaciones o intervenciones que se realizan en ciertos casos particulares.

Otros planteamientos reconocen y defienden que cabe plantear el tema no mirando
Unicamente a los individuos (absentistas) aisladamente sino focalizando la atencién en lo
escolar, en lo que acontece en el centro educativo. Situarse en este plano, significa
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admitir que aunque los alumnos y sus familias tienen cotas de responsabilidad, el propio
centro escolar y sus dindmicas de funcionamiento no son ajenos a situaciones de
absentismo (también de abandono) que se estén produciendo. Se entenderd, en tal
sentido, que abordar el tema requerira partir de la exploracién de la realidad pedagégica
y organizativa del mismo —el curriculo que se oferta, la ensefianza que se desarrolla en
las aulas, los modos de agrupar a alumnos, las relaciones entre docentes, profesores-
alumnos, comparfieros, el clima relacional, las transiciones escolares, etc.— con la finalidad
de realizar aquellas mejoras necesarias que repercutan en los ambientes de aprendizaje y
en la experiencia educativa y formativa de los alumnos. Es decir, requerird actuaciones
orientadas al conjunto del centro escolar més que intervenciones dirigidas a alumnos
particulares (aunque centrarse en mejoras a nivel escolar, no significa eliminar medidas
particulares con alumnos que necesitan ayudas y apoyos especificos). Un planteamiento
tal no sélo pone el acento en prevenir que se desencadenen situaciones de absentismo,
sino también en subrayar que en Gltima instancia, cuando éstas se producen, la cuestiéon
no es reducirlas manteniendo la misma situacién escolar que estd evitando el que no
asiste a clase; no sélo se trata de que el alumno permanezca en el centro sino de que sea
participante activo en la vida social y académica de éste. La mera presencia fisica no
basta; estar fisicamente presentes y no estar dispuestos a participar en la actividad
académica en el aula, por ejemplo, es también una manera de ser absentista, lo que
remite, a su vez, a la calidad y pertinencia del curriculo, la ensefianza y el centro en tanto

que factores que lo prevengan.
1.2. Enfoques preventivos o enfoques paliativos

La anterior es una distincién muy genérica pues remite a grandes enfoques o
planteamientos sobre el problema. Pero no deja de ser una distincién que,
implicitamente, estd presente en discursos como los que habitualmente distinguen -al
hablar de estrategias para afrontar el absentismo- entre enfoques preventivos y enfoques
paliativos. El primero, como comentaremos més adelante, cobra pleno sentido cuando se
entiende que los centros escolares o lo que se hace en ellos influye en los niveles de
absentismo; un enfoque preventivo significa trabajar para que el centro educativo
funcione y actte de manera tal que “prevenga” que ciertos alumnos terminen faltando a
clases, ya sea de ciertas dreas/materias ya sea durante la jornada escolar completa.
Enfoques mds paliativos, sin embargo, nos sitdan ante actuaciones especificamente
pensadas para atajar un problema que ya se ha desencadenado: cuando ya hay alumnos
que faltan a las clases, con todos los inconvenientes que ello supone, pues en tal caso
habria que arbitrar medidas concretas y especificamente disefiadas para alumnos
particulares y atajar situaciones de absentismo ya presentes, con caracter mas o menos
crénico.

Es frecuente, ya sea por parte de los estudiosos de la problematica del absentismo
escolar como de aquellos con responsabilidades politicas para plantear soluciones al
problema, que se abogue por la necesidad de un enfoque preventivo, mas que paliativo.
Es un planteamiento, sin duda, pertinente, pues a medida que se desencadenan conductas
absentistas, mds complejo es revertirlas y se corren mayores riesgos de que
desemboquen en situaciones de abandono. Sin embargo también con frecuencia las
apelaciones a la prevencién no va més alld de la mera retérica o de las declaraciones
politicamente correctas.

10
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2. Aspectos basicos a considerar por parte del centro
escolar al abordar problemas de absentismo

2.1. Algunas consideraciones iniciales

Aunque a lo largo de este segundo apartado se hard referencia fundamentalmente al
centro escolar, conviene dejar claro de entrada que éste no es el tnico foco de actuacion,
entre otras cosas porque los centros no son burbujas ni existen s6lo de paredes para
dentro; al contrario, forman parte de un contexto social determinado y, por tanto, no son
ni pueden ser ajenos a cuestiones sociales, politicas, econémicas, culturales ligadas a la
propia comunidad escolar ni pueden mantenerse al margen de las familias, otras
organizaciones e instituciones a la hora de afrontar el problema del absentismo. La
primera consideracién a tener en cuenta al abordar esta problemdtica se puede formular,
precisamente a partir de esa idea, en el sentido de que es necesario ser plenamente
consciente de que ése es un problema escolar y social, requiriéndose, por lo tanto,
estrategias integrales e integradas para paliarlo. Conviene tener presente que la
corresponsabilidad ha de ser un rasgo definitorio bdsico del escenario en el que hacer
frente a esta problematica. En tal sentido, juegan un papel importante normativas que
articulan las bases para la cooperacién entre las administraciones educativas y las
corporaciones locales, como por ejemplo, en nuestro pafs, la Ley de Bases de Régimen
Local (1985) en la que se recoge la cooperacién entre las administraciones educativas,
titulares de las funciones y servicios educativos, y las Corporaciones Locales, teniendo
un peso importante y clave la actuacién de los Ayuntamientos y, concretamente, los
Servicios Sociales Municipales.

Que el absentismo sea un proceso dinamico, multiforme en el que influyen mdultiples
aspectos que interacttan entre sf (el adolescente, su padres, los profesores y la escuela,
los contextos de comunidad en los que vive y se desarrolla) lo convierte en un fenémeno
cuya solucidn reviste cierta complejidad (Garcia Gracia, 2003, 2013; Gonzalez Gonzélez,
2006). Aunque los centros escolares pueden desempefiar un papel nada desdenable tanto
en prevenirlo como en intervenir sobre el mismo, las iniciativas emprendidas por
aquellos, habrfan de situarse, como se acaba de sefialar en el marco de politicas
integradas basadas en la colaboracién y coordinacién entre distintas administraciones y
sectores sociales y de la comunidad, que contemplen y atiendan simultdneamente los
diversos ambitos en los que se encuentran las raices de estos problemas -familia,
entorno, escuela, alumno-, que se plantean combinando aspectos sociales y educativos y
que involucren al centro escolar, los alumnos, las familias, y otras organizaciones y
asociaciones dentro de la comunidad (Bayoi y Gonzalez, 2002; Bhanpuri y Reynolds
2008; Epstein y Sheldon, 2002; Garcfa Gracia, 2009; Maynard et al., 2012; Meneses y
Dominé, 2008; Padrés y Marin, 2011; Rivero, 2009). Dicho en otros términos, las
soluciones serdn siempre insuficientes si se articulan Gnicamente sobre un solo pilar;
requieren un esfuerzo de trabajo coordinado porque el problema es, realmente, de toda la
comunidad, y son precisos los recursos y actuaciones provenientes de diversas instancias
de la misma (entre ellas los centros escolares, a los que se aludird més especificamente a
continuacién) para superar los obstdculos que pueden interferir en la asistencia regular a
la escuela.

Asf pues, no cabe hablar de abordar en el centro el problema del absentismo escolar sin
pensar, al mismo tiempo, en las necesarias conexiones y enlaces con otras
organizaciones, grupos en la comunidad, padres y servicios sociales. Conviene, en tal
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sentido, articular los mecanismos para que los centros educativos puedan establecer esas
conexiones en la perspectiva de que aporten recursos y, sobre todo, en la de promover
comunidad: redes de interdependencia y de apoyo dentro y fuera de las familias, el
vecindario, el centro escolar. En definitiva, reforzar el entramado social en el que se
mueven los adolescentes.

Al igual que el centro escolar ha de activar y movilizar junto con otras instancias las
actuaciones y coordinaciones necesarias para afrontar problemas de esta naturaleza,
también es crucial que desde el mismo se comparta la visién o idea rectora de que ante
una problemética como es el absentismo es clave una politica de prevencién que haga
posible atender y mejorar aspectos del funcionamiento del centro educativo que
repercuten en la experiencia escolar que estan viviendo los alumnos, a fin de prevenir el
distanciamiento o desapego progresivo del centro, las aulas y la educacién por parte de
algunos de ellos, pues tal alejamiento provoca y, al tiempo, exacerba conductas
absentistas.

Aunque habitualmente se considera que es un asunto que se circunscribe
fundamentalmente a la Educacién Secundaria, los problemas de asistencia pueden
empezar temprano. Epstein y Sheldon (2002:308) insisten, por ejemplo, “en que muchos
de los factores de riesgo que inciden en el absentismo, para alumnos y familias, es
probable que comiencen antes o durante la escuela Primaria”. Siendo asf, serfa preciso
pensar sobre y abordar el tema en cuanto aparezcan los primeros signos (desinterés en la
escuela, saltarse clases, dificultades académicas, aislamiento de comparferos...) pues
incluso unas pocas ausencias pueden influir negativamente el rendimiento académico y el
grado de implicacién escolar de los alumnos. Ademdas una conducta absentista inicial
puede evolucionar rdpidamente a un nivel mds crénico y serio. Hacer algo ante los
primeros signos de absentismo constituye un enfoque més preventivo.

Considerando la doble distincién que se realizé antes entre medidas que ponen la mirada
en el individuo o aquellas destinadas al centro globalmente considerado, cabria matizar
que ese “hacer algo” al que se acaba de aludir es diferente en uno u otro planteamiento:
En el primero, con la mirada puesta en el alumno en riesgo con faltas de asistencia, se
suele insistir en que en el centro escolar habrfa que tener en cuenta algunos aspectos
importantes como son: 1) Detectar lo mas tempranamente posible la no-asistencia, pues
cuanto més pronto se detecte mds oportunidad de prevenir que ocurra de nuevo. 2)
Contactar rédpidamente con la familia de alumnos ausentes sin justificacién, 3) Analizar
los datos del alumno individual, para identificar pronto el patrén de ausencia y su posible
causa, 4) Emprender las acciones correctivas que se considere mds oportunas, y 5) ir
haciendo un seguimiento de esos alumnos antes de que se conviertan en absentistas
croénicos y, finalmente, abandonen.

Pero si el centro escolar se plantea abordar el tema desde un enfoque més amplio, no
centrado Unicamente en el alumno particular que estd en riesgo o que ya manifiesta
conductas absentistas, sino en el centro escolar en su conjunto, las actuaciones se
dirigirfan a mejorar aquellos aspectos de su funcionamiento educativo que puedan hacer
de él un lugar en el que los alumnos quieran (mas que tengan que) estar y aprender. La
talta de asistencia, como ya se bosquejé antes, se considera, en este caso, como un
indicador de temas mads complejos y amplios de desenganche y motivacién de los
estudiantes (Railsbak, 2004) a los que contribuyen la cultura y estructura escolar (Lee y
Burkam, 2008). La prevencién, en tal sentido, estarfa ligada a identificar y prestar
atencién a aspectos y asuntos escolares que pueden estar contribuyendo a esa situacion,
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sobre los que habria que actuar con vistas a aminorar la desafeccién o des-implicacién de
los alumnos. A fin de cuentas, el riesgo y las respuestas al absentismo pueden entenderse
y acometerse segin esquemas similares a los que, con cardcter general, se utilizan para
referirse y afrontar el riesgo escolar en general, tal como se ha puesto de manifiesto en
otros analisis (Escudero y Gonzélez Gonzélez, 2013).

En lo que resta de articulo, se ha tratado de mantener la mirada, precisamente, en los
aspectos més preventivos que puede contemplar el centro escolar. Aunque son multiples
las estrategias y acciones a emprender al respecto, en los apartados que siguen se
comentardn dnicamente cuatro de ellas, a las que, por otra parte, hacen referencia todos
los autores y estudios consultados. En concreto se aludird a la necesidad de que el centro
escolar 1) acuerde modos de registro y control de faltas, 2) establezca normas sobre la
asistencia a clases y consecuencias de la no-asistencia, 3) introduzca mejoras que
promuevan una mayor implicacién y apego del alumnado a la escuela y los aprendizajes,
y 4) Cultive y mantenga relaciones constantes y fructiferas con las familias concernidas.

2.2. Disponer y delimitar mecanismos de registro de la asistencia

El absentismo escolar es, en general, un fenémeno escasamente documentado y sobre el
que se carece de datos minimamente fiables y exactos. Esta afirmacién se puede realizar
respecto al conjunto del pafs, pero también de cada comunidad auténoma, provincia o
ayuntamiento. La misma situacién es habitual, igualmente, en los centros escolares; no
suelen existir en ellos registros institucionales sistemdticos y, como apunta Garcfa
Gracia (2008, 2005), no es infrecuente que cada uno tenga sus propios registros, que
éstos sean desiguales respecto a los criterios de medida que se utilizan, a los tipos de
absentismo que se registra, al modo de sistematizar los datos... y que, por tanto, exista
una gran heterogeneidad en la informacién disponible .

La inexistencia de herramientas de registro y control homogéneas, que permitan
disponer de datos lo mas rigurosos posibles de la situacién es un handicap para el
conjunto del sistema educativo, pero es también un punto débil con el que se enfrenta
cualquier centro escolar a la hora de abordar preventivamente el problema: si éste no
dispone de datos o los existentes no se han recabado con consistencia y a partir de
criterios claramente establecidos, no tendrd documentado el problema, lo cual, desde
luego, no quiere decir que no exista. Para el centro escolar la reduccién del absentismo
comienza con su prevencion; pero si hay absentismo y se pretende buscar soluciones a
esta problematica, es preciso documentarlo.

Como se viene comentando, la prevencién y la intervencién temprana con respecto a las
ausencias o falta de asistencia al centro escolar constituyen un aspecto clave que puede
marcar la diferencia para alumnos que estdn comenzando a “desengancharse" de la
escuela. En ese contexto, son cruciales la informacién y los datos de los que se disponga
en el centro educativo sobre las faltas de asistencia pues es importante que éste pueda
identificar adecuadamente alumnos que muestran signos de desafeccién escolar y que
estdn comenzando a ser absentistas, y pueda emprender las actuaciones convenientes
cuando sea necesario antes de que se convierta en crénico. Disponer de tal informacién
requiere, necesariamente, establecer algin sistema para registrar la asistencia a clase que
asegure que se pueda hacer un seguimiento efectivo de la misma, e identificar a aquellos
cuyas faltas son motivo de preocupacién (Reid, 2000, 2005). No es un tema sencillo,
como ya se acaba de sefalar, pues para registrar la no asistencia es preciso acordar en el
centro qué se entiende por tal, cuestién aparentemente sencilla pero que presenta
multiples matices dadas las diversas caras del absentismo (Gonzédlez Gonzalez, 2006).
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De modo que habrd que clarificar qué faltas son las que se registraran (las no
justificadas, las justificadas, las esporadicas o las que se producen con cierta regularidad,
las de clases especificas o las de dia completo, etc.) Igualmente, sera preciso determinar
cémo y cuando se registra y asegurar que el procedimiento que se establezca resulte
claro para todo el profesorado as{ como que sea utilizado consistentemente por parte de
todos los docentes.

En definitiva, y como bien sefnalan Bye et al. (2010), con vistas a que el centro y la
comunidad escolar colaboren en el refuerzo de procedimientos y politicas de asistencia y
a recoger la informacién necesaria, es preciso clarificar aspectos como los siguientes:
¢Qué constituye una ausencia?, ;Ha de comprobar el centro escolar la justificaciéon?
¢Necesita estar escrita o comunicada por teléfono?, ;Cudntas faltas sin justificar se puede
hacer antes que el centro intervenga con los padres, sancione al alumno, remita el caso a
otras instancias?, ;Cudndo habra de ser recogida la asistencia en el centro de Primaria, el
de Secundaria y el de Bachillerato?, ;Cémo recogerla?, ;:Quién habria de recogerla?

Si el centro escolar cuenta con mecanismos de registro y control del absentismo bien
comprendidos y adecuadamente utilizados por sus miembros, puede disponer de
informacién y datos sobre: indices de absentismo en él y su evolucién a lo largo del
tiempo, por cursos, por asignaturas..., una informacién relevante no sélo para ir
conociendo la situacién, saber quiénes son absentistas, hacer seguimiento y revisar su
asistencia y su progreso sino también para abordar las soluciones pertinentes. Dicho en
otros términos, la recogida y el andlisis periédico de los datos de ausencias para poder
identificar causas y patrones de absentismo, es imprescindible para diagnosticar la
situacién y conocer cual es la amplitud del problema; sin ella dificilmente se podran
tomar decisiones acerca de medidas, programas, estrategias, actuaciones que cabria
emprender (Dinarsky et al., 2008).

La informacién sobre el tema es igualmente importante para las familias. Por ello el
centro escolar, ademds de establecer los mecanismos pertinentes de registro de ausencias
y asegurar un uso consistente de los mismos con vistas a conocer el estado de la
cuestién, también habria de acordar qué mecanismos se utilizardn para informar a las
tamilias y, en particular, a las directamente afectadas. En ese sentido, es preciso aclarar
en el seno del centro escolar como contactar con ellas ante las primeras faltas o cémo
notificar lo més rapidamente posible a los padres que sus hijos no estdn en la escuela. La
informacién y contacto sin tardanza a las familias es también un modo de expresar el
interés del centro escolar por advertirles pronto de la ausencia de su hijo/a, as{ como una
via para obtener informacién del porqué de su inasistencia, que sin duda es
imprescindible a la hora de planificar soluciones individuales o de grupo significativas.

Aunque este primer aspecto que se ha comentado parece en principio limitado a regular
y establecer un procedimiento de registro, por lo tanto un asunto que forma parte de los
aspectos mas formales y burocriticos del centro, la cuestién tiene mayor calado. En
primer lugar, porque plantear y dilucidar en el conjunto del centro sobre la serie de
aspectos ligados al registro, recogida y transmisién de informacién sobre situaciones de
absentismo es un modo de cultivar la idea de que la asistencia a clase es una
responsabilidad compartida por todos los que trabajan en él. En segundo, porque el
cémo se plantee este tema es en cierto modo un indicador de cudnta atencién se le presta
al mismo: de si sélo se pasa por encima o, por el contrario se ha planteado, discutido y
consensuado, se revisa periédicamente la informacién y se utiliza para tomar las
decisiones més convenientes.
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2.8. Definir normas de asistencia y penalizaciones

Este segundo aspecto, concierne también, al igual que el anterior, al centro en su
conjunto, en ese marco de un planteamiento de politica preventiva y atencién temprana
al que se aludié anteriormente. Tiene que ver, bdsicamente, con la reglamentacién en el
centro sobre la exigencia de asistencia, las faltas y su justificacién y las consecuencias
derivadas de las ausencias. Las normas sobre el particular, habrdn de ser comprendidas
tacilmente por todos los miembros de la comunidad educativa, ser actualizadas
regularmente asf como explicadas con claridad y diseminadas ampliamente en el centro
escolar.

Son diversos los estudiosos del tema y los informes u orientaciones sobre el absentismo
que entienden que tener establecidas reglas de asistencia y sus correspondientes
consecuencias constituye un elemento esencial de cualquier esfuerzo por reducir
absentismo. Aunque el acuerdo es menor en lo que se refiere a la efectividad de tal
reglamentacién. Mientras algunos (Flores, s.f.) mantienen que “quiza la estrategia mas
eficaz que pueden implementar las escuelas para reducir las tasas de absentismo es crear
una politica sobre el particular” (p.4), otros, como se comenta seguidamente, mantendran
que establecer politicas de asistencia en el centro escolar es un elemento, pero no el
Gnico ni el més importante, a la hora de luchar contra el absentismo, entre otras razones
porque no sélo importa que haya reglas y normas sino el caracter mas o menos punitivo
o de otro tipo que tengan.

De hecho, no es infrecuente encontrar en la bibliografia al uso (particularmente
estadounidense, australiana y canadiense), una cierta polémica respecto a si las normas y
medidas que toma un centro por saltarse las clases, por llegar tarde o faltar a alguna
sesién en particular tienen que tener un cardcter punitivo o, mas bien, “formativo”. Entre
los autores que han abordado esta cuestion, existe una clara tendencia a considerar que
cuando un centro escolar (o un distrito) establece consecuencias orientadas a “castigar”
por no asistir a clase (por ejemplo, expulsar al alumno , suspender su asistencia al aula
regular, recibir castigos o reprimendas o, incluso, derivar a servicios sociales externos o
judicializar el problema...), éstas terminan contribuyendo a exacerbar las dificultades
académicas de esos alumnos, y en ningin caso contribuyen a aumentar sus aprendizajes
o a minimizar el tiempo que pasan fuera de clase . Sanciones de esa naturaleza
constituyen, segin el National Center for Mental Health Promotion and Youth Violence
(2012) un rasgo de los “enfoques tradicionales” para afrontar el absentismo:

En el pasado las escuelas a veces suspendian o incluso expulsaban a alumnos normalmente

absentistas. Se pensaba poco en prevenir el absentismo por medios diferentes a la amenaza o

expulsion- cuya logica no se cuestiond hasta la dltima década. Suspender o expulsar

absentistas esencialmente recompensa su deseo de evitar la escuela, le provoca que se retrasen

en el trabajo escolar, y hace poco para animar una asistencia mds consistente. (p.3)
En este misma linea se pronuncian otros autores, como Cumbo y Burden (s.f.:16) o Yeide
y Krosbin (2009:10) que advierten de que ciertas politicas y normas respecto a la
asistencia “pueden tener efectos contraproducentes”. Por su parte Seeley y MacGillivary
(2006) senalan que las politicas escolares pueden implicar a alumnos y familias en el
proceso de aprendizaje o bien empujarlos fuera de la escuela. Sanciones como las antes
indicadas, paraddjicamente, acentlan el fenémeno que supuestamente se quiere
combatir, porque aumentan la ruptura temporal del alumno con la escuela y acrecientan
su desafeccién. Como claramente explican Bye et al. (2010):

15



M.T. Gonzalez Gonzélez

...Cuando los alumnos no estin en la escuela porque los han expulsado, la brecha educativa
se hace incluso mds amplia porque no estin recibiendo enseianza. Es logico que cuanto mds
[recuentemente se expulse al alumno mayor serd tal brecha y mayores las posibilidades de
abandono escolar del mismo. La realidad es que normalmente las expulsiones conducen a
resultados académicos pobres, lo cual conduce a una mayor probabilidad de abandono. V" lo
que es mds importante, el mensaje que se estd enviando al alumno es que no es valorado ni
querido... (p.51)
Si normas de esta naturaleza terminan trasmitiendo sutilmente a los estudiantes el
mensaje de que no son bienvenidos al centro escolar, progresivamente ellos irdn
sintiendo que no “pertenecen” al mismo; pero el sentido mermado de pertenencia es un
buen caldo de cultivo para generar mas absentismo. Y desde luego, cuantas mas faltas,
mayor el retraso que ira acumulando el alumno y mayor la probabilidad de que termine

dejando la escuela.

Por razones como las indicadas, existe bastante acuerdo sobre la pertinencia de evitar el
caracter punitivo de las sanciones, y plantear éstas con un cardcter més “educativo”. Bye
et al. (2010), por ejemplo defienden este planteamiento cuando sefialan que en el centro
escolar se deberfa “adoptar un enfoque basado en puntos fuertes para abordar la cuestién
de la no-asistencia/absentismo en la escuela, en lugar de medidas punitivas” (p.77).

Se tratarfa de acordar normas y sanciones que mas que agudizar las dificultades
académicas, contribuyan a que los alumnos se sientan implicados en la escuela, es decir,
que “atraigan” en lugar de apartar o empujar hacia fuera a los afectados. En esas
coordenadas, una de las cuestiones a clarificar en el centro escolar es, precisamente, si se
va a poner el acento en sanciones que reflejan un enfoque penalizador ante una conducta
considerada indeseable como es la no-asistencia o si, por el contrario, las normas y
sanciones pondrdn el acento en incentivos, reconocimientos o recompensas por la
asistencia. En este caso las normas, no se formulan a modo de penalizacién (expulsién,
estancia temporal en otro aula diferente del grupo de pertenencia...) sino como via para
promover y recompensar la asistencia (felicitacién personal del jefe de estudios, o tutor,
comentar y reconocer en reuniones de padres...) y, también como modo de mostrar a la
comunidad que ésa se valora y de evidenciar a los alumnos y sus familias que la escuela
reconoce y aprecia su esfuerzo. A este respecto, Epstein y Sheldon (2002) constatan en
su trabajo de investigacién que recompensar la asistencia o la mejora de la misma fue
una de las estrategias que contribuyeron a incrementarla:

...Comunicar eficazmente sobre la asistencia con los padres, proporcionar una persona de
contacto en la escuela para que llame a las familias, y recompensar a los alumnos por
asistencia mejorada fueron tres actividades relacionadas consistentemente con el aumento de
asistencia. (p.317)
[gualmente importante, ademds de optar por un enfoque menos penalizador es también
establecer o disefiar “sanciones” que sean “significativas para los jévenes y sus familias”
(Dimock 2005; Reimer y Dimock, 2005) o que les importen: “Para ser efectivas, las
sanciones de los estudiantes por absentismo deberfan ser sanciones que les importen.
Restricciones para participar en el equipo de futbol de la escuela es un ejemplo”
(Eastman et al., 2007:11). Otros autores insisten mas en que las medidas a adoptar ante
las ausencias sirvan como elementos de motivacién para no faltar a la escuela y para
mantener o afianzar el apego a la misma; en ese sentido se pronuncian Dukes y Stein,
2001 (cit. en Reimer y Dimock, 2005), cuando defienden medidas que “exponen a los
alumnos a actitudes escolares positivas pues ello los protegeria frente a una erosién del
apego escolar”. Railsback, (2004), por su parte, aboga por plantear “incentivos
instructivos” (p.14), es decir hacer que las dindmicas de trabajo en el aula sean lo
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suficientemente interesantes y retadoras para que los estudiantes estén motivados para
asistir al centro y a las clases. Esta misma idea de ofrecer a los alumnos una experiencia
escolar que les resulte incentivadora para asistir es defendida por Eastman et al. (2007)
cuando advierten que las politicas, normas y sanciones que se establecen en los
correspondientes reglamentos de los centros respecto a las faltas de asistencia no
solucionan por sf mismas el tema del absentismo, subrayando que aunque incentivos y
recompensas pueden contribuir a disminuirlo, el mejor incentivo es el propio centro
escolar:

..hay amplia evidencia que indica que las propias escuelas son los incentivos mds

importantes para el enganche escolar de los nifios. Algunos alumnos informan que ellos

asisten regularmente a la escuela porque ven la conexion entre el trabajo escolar corriente y

un trabajo futuro,.... Otros citan cuestiones de seguridad, no ser respetado por los profesores,

y estar aburrido como las principales razones para saltarse la escuela. Asi que para que los

alumnos asistan y estén implicados en la escuela (...) la intervencion de absentismo tiene que

centrarse (ademds de establecer reglas) en el propio ambiente escolar. (p.5)
Se abordara esta cuestion mas detenidamente en el siguiente apartado. Antes de finalizar
éste, conviene afadir otro aspecto importante respecto a las politicas y reglas de
asistencia en el centro. Es el relativo a que en su elaboracién, establecimiento y revisién
periddica es preciso contemplar la participacién de los distintos miembros del centro y la
comunidad educativa (incluidos alumnos), asi como establecer los adecuados canales de
comunicacién para hacerlas publicas, asegurar que sean bien comprendidas y asumidas
por las familias, el alumnado y el profesorado (Reid, 2000, 2005), y consistentemente
reforzadas (Gerrard et al, 2003; Reimer y Dimock, 2005) de manera que “todos los
adultos en la vida de los alumnos concuerden en las expectativas y reglas que se le
plantean a éstos” (Eastman et al., 2007:4.).

Las familias han de conocer y comprender bien las cuestiones reguladas en el centro
respecto a la asistencia y ausencia a clase. Reid (2005) comentando diversas iniciativas
contra el absentismo positivamente valoradas en informes de Inspeccién britdnicos
(Ofsted) por sus efectos sefala, por ejemplo, que en todas ellas se habia prestado un
adecuado apoyo a las familias respecto a la asistencia.

Es importante transmitirles el mensaje (en reuniones conjuntas, a través de los tutores,
por carta, e-mail...) de que ésa es una cuestién que en el centro se toma en serio, cudles
son las circunstancias en las que se autorizan o no ausencias, asf como las consecuencias
que se derivan de ellas. Conviene recordarles o trabajar con ellos asuntos relacionados
con su responsabilidad en asegurar la asistencia regular de sus hijos a la escuela,
incluyendo su llegada puntual, asf como la importancia de que cultiven representaciones
tamiliares positivas sobre el centro escolar.

Por otra parte, también los alumnos tienen un papel en este asunto de las normas y
sanciones. Ademds de participar en su establecimiento, tienen que conocerlas y
comprenderlas. En tal sentido, al igual que el centro escolar puede fijar una estrategia de
trabajo con los padres sobre el tema, también habrd de contemplar de qué mecanismos
va a echar mano para que los alumnos comprendan y tomen conciencia de los aspectos
negativos del absentismo para ellos mismos y su formacién, y a través de qué
mecanismos (reuniones, sesiones de tutorfa, debates, ...) facilitar que participen en
establecer y acordar las consecuencias que en el centro concreto en el que estdn tienen
de las faltas de asistencia, hablen y comenten sobre ellas y todos las conozcan
claramente.
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[gualmente, el profesorado del centro habrd de estar familiarizado con las normas
establecidas y utilizarlas, cuando sea necesario, con consistencia.

Finalmente, y antes de concluir este apartado, conviene afiadir dos matices:

* Las reglas y normas que establece un centro no son asépticas, ni en su gestacién
ni en su aplicacién. Reflejan y ponen en juego convicciones y supuestos sobre el
centro escolar, la educacién que se pretende desarrollar en él, el alumnado, etc. No
tiene mucho sentido establecer reglas y procedimientos que desde el punto de
vista formal se planteen con caricter “educativo” y no exclusivamente punitivo si
en realidad, mas alla de lo formalmente regulado, se mantiene la convicciéon de que
los alumnos que presentan mayores dificultades, por absentismo, desinterés,
desenganche, etc. perjudican al resto de los compafieros y al centro escolar en
general y, por tanto, su ausencia no constituye un problema sino, mds bien, una
“liberacién”. Hace unos afios, Roderick (1977) indicaba que cualquier esfuerzo por
paliar el absentismo no puede sobrevivir si en el centro escolar los docentes
adoptan la actitud de que lo que ellos tienen que hacer es realizar un buen trabajo
con los que estdn en el aula. Advertia, también de la escasa utilidad de reglas y
normas planteadas con un cardcter ceremonial “de cara a la galerfa”.

* Las reglas por si solas no son suficientes, pues las medidas mas o menos
sancionadoras que se adopten en un centro de poco servirdn si no se establecen
también criterios organizativos y pedagdgicos a partir de los cuales se pueda
desarrollar un plan de actuaciones para paliar el absentismo que vaya més alld de
la mera respuesta normativa. Posiblemente es clave para ello adoptar un
planteamiento ante el tema de la no-asistencia que redistribuya la
responsabilidad del problema. En esta linea, por ejemplo, el National Center for
School Engagement (NCSE, cit. en Seeley y Heather MacGillivary, 2006) apunta
que la posibilidad de recapturar a los alumnos en la escuela es més evidente
cuando se mantienen politicas escolares que no sélo sittian la responsabilidad de
la asistencia sobre los alumnos o sus familias sino que reconocen que también
profesores y profesionales tienen alguna responsabilidad en este asunto. El
NCSE advierte, como ya se comenté antes, de que la cuestién no es sélo
controlar la asistencia sino, al tiempo, contemplar, por parte de quienes trabajan
en el centro qué motivarfa a los alumnos para asistir a clases y al centro, asi
como qué respuesta habrd que dar a casos de absentismo crénico.

2.4. La importancia de un ambiente y curriculo escolar que realmente implique
al alumnado

El absentismo, se ha apuntado repetidamente en la bibliografia al uso, no es un
acontecimiento puntual que se produce instantdneamente sino uno proceso que tiene una
clerta trayectoria, en dos sentidos: Por un lado, los alumnos no deciden de golpe no ir a
clase. Con frecuencia siguen una escala creciente de ausencia: Llegar tarde, faltar a una
clase, no asistir regularmente a la primera o a la tGltima sesién, faltar toda la jornada
escolar, seguir y mantener un patrén de faltas (ej. lunes y viernes), ausentarse varios dias
o, incluso, semanas. Por otro, la conducta absentista se gesta en el tiempo y se puede
considerar como la manifestacion o muestra de que el alumno se ha ido desenganchando
o desapegando progresivamente de la escuela; posiblemente como resultado de una serie
de experiencias escolares negativas que han ido alimentando las dificultades escolares, la
indiferencia, la pasividad, la no implicacién en actividades del aula y el centro escolar,
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etc. Es en estas coordenadas que se considera el absentismo como un peldafio en el
proceso hacia el abandono escolar (Bridgeland et al., 2006; Rumberger, 2001).

Como ya se comentd anteriormente, asumir que el absentismo escolar, también el
abandono, es un problema no sélo ligado al alumno y sus caracteristicas personales,
sociales y familiares sino también al propio centro escolar —que con sus practicas
curriculares y de enseflanza y con su modo de funcionar cotidianamente puede estar
contribuyendo a alejar a ciertos estudiantes del centro y empujarlos a ser absentistas—
requiere pensar qué actuaciones orientadas a paliarlo han de ir dirigidas, precisamente, el
centro escolar. En palabras de Dinarsky et al. (2008) “cuando la escuela es parte del
problema... hay que tomar medidas orientadas a introducir cambios en el ambiente, el
curriculum y la cultura de la misma” (p.5) En términos similares Bhanpuri y Reynolds
(2003) apuntan que entre los factores que conducen a la decisién de abandonar estéan:

... la pérdida de interés en la escuela, las relaciones pobres con los profesores, y los ambientes

de aprendizaje impersonales. Creemos que desarrollar nuevas estructuras y prdcticas para

implicar a alumnos desconectados y desanimados en un ambiente de aprendizaje positivo es

un primer paso fundamental para asegurar que persistan 'y se gradien. (p.13)
Trabajos de investigacién y aportaciones diversas sobre el absentismo, el abandono
escolar, o la falta de implicacién de los alumnos en sus aprendizajes, que han explorado
la perspectiva éstos, asi lo ponen de manifiesto (Gerrard et al., 2003; Malcon et al., 2003;
Yeide y Kobrin, 2009; Willms, 2008), indicando cémo buena parte de las razones por las
cuales los alumnos explican por qué se ausentan de las clases estdn ligadas al propio
centro: ya sea el curriculo y ensefianza que se desarrolla en él, ya sea las relaciones con
sus profesores y con sus compafieros o el clima y el ambiente escolar, la disciplina en el
centro y su grado de justicia, etc. Asi, como afirma Heilbrunn (2007), los absentistas
generalmente declaran una mayor desafeccién de la escuela que los no-absentistas o, en
palabras de Kinberley y Huizinga (2007) “alumnos que estdn desenganchados de la
escuela son més propensos al absentismo” (p.506).

Buena parte de la investigacién sobre implicacion (engangement) de los alumnos con sus
aprendizajes y con el centro escolar (Gonzédlez Gonzilez, 2010) ha ido constatando que
el mayor o menor grado de tal implicacién viene determinado tanto por aspectos
conductuales como emocionales y cognitivos; pues bien, una de las manifestaciones
“conductuales” de implicacién o enganche es, precisamente, la asistencia a clase, como ya
en su momento estableci6 Finn (1989). La asistencia irregular a clase serfa una
manifestacion o reflejo de un bajo nivel de implicacién escolar (Foliano et al., 2010,
Jablon y Wilkinson, 2006) y la ligazén entre éste y el absentismo (también el abandono,
los problemas de disciplina, convivencia, etc.) ha llevado a buena parte de los expertos en
el tema a considerar que el factor més protector de riesgo de absentismo y abandono es
una alta implicacién con la escuela y los aprendizajes.

Asi, desde un planteamiento como el que se viene comentando, se insiste en que los
intentos por reducir absentismo no deberfan quedar limitados o circunscritos a
establecer en el centro escolar reglamentos y normas respecto a las ausencias y sus
consecuencias, sino también a configurarse como una organizaciéon capaz de enganchar a
los alumnos, focalizando la atencién en su propio ambiente, cultivando dindmicas
curriculares y climas de aprendizaje orientados a conseguir que sea un lugar mas
atrayente (Railsbask, 2004), en el que los alumnos quieren estar (Eastman et al., 2007).
Ello requiere que el centro escolar se pregunte y explore cémo puede proporcionar un
ambiente positivo, de bienvenida, seguro, académicamente retador y personalizado para
todos sus estudiantes.
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Hacer del centro escolar un lugar al que los alumnos sientan que pertenecen, en el que
quieran estar, no ausentarse, participar e implicarse, pasa por atender diversos aspectos
(Bye et al., 2010; California Department of Education, 2000; Chang y Romero, 2008;
DeSocio et al.,, 2007; Dynarski et al., 2008; Eatsman et al., 2007; Epstein y Sheldon,
2002) como son asegurar un ambiente escolar ordenado y seguro, en el que los alumnos
no teman sufrir acoso, amenazas fisicas u otros tipos de violencia; cuidar que las normas
de disciplina sean justas y utilizadas con consistencia; mantener expectativas altas en
relacién con la capacidad y potencial de los alumnos para desarrollar la competencias y
apoyarlos consecuentemente; desarrollar una ensefianza personalizada, ofreciendo los
apoyos académicos precisos, particularmente entre alumnos con dificultades de
aprendizaje; desarrollar un sentido de responsabilidad compartido respecto al
aprendizaje de los alumnos; cuidar el clima y ambiente relacional y académico en el
centro y en las aulas; realizar una oferta curricular y desarrollar una ensefianza relevante
y significativa, etc.

La personalizaciéon de la ensenanza y el ambiente de aprendizaje en que se mueve el
alumno, asi como un curriculum relevante y riguroso a los que se acaba de hacer
referencia son dos recomendaciones en las que se insiste explicita y frecuentemente. Por
ejemplo, Dinarsky et al. (2008) en su guifa sobre prevencién del abandono incluyen
diversas recomendaciones, organizadas en categorias, en relacién con las cuales se indica
qué evidencias de investigacién las apoyan. Precisamente dentro de la categoria
“Intervenciones escolares” incluyen las disefladas para aumentar la implicacién
(engagement) para todos los alumnos y prevenir en términos generales el abandono.
Recogen en esa categorfa tanto personalizar el ambiente de aprendizaje y el proceso
instructivo como proporcionar instruccion rigurosa y relevante para implicar mejor a los
alumnos en el aprendizaje y proporcionar las habilidades necesarias para graduarse y
utilizarlas una vez que dejen la escuela.

Asi, no es infrecuente que se ligue la nocién de un centro escolar mas atrayente y en el
que los alumnos puedan desarrollar un mayor sentido de pertenencia a uno en el que se
cuida expresamente el ambiente o clima de centro y aula, particularmente las relaciones
entre alumnos y adultos. Las relaciones que el alumno absentista o en riesgo de serlo
mantienen con otras personas en el centro escolar, ya sea profesores, ya comparfieros
constituye una faceta clave en su grado de implicacién o desafecciéon escolar, como
documenta la investigaciéon sobre el tema (Gonzélez Gonzilez, 2010a). En general, un
clima social y académico inhdspito, despersonalizado, burocritico y de anonimato
generard mayor desapego por parte del estudiante, mientras que uno personalizado y
acogedor —en el que predominan relaciones de “cuidado” personal y también académico,
posibilidades de participacién real (tener voz) asf como interacciones significativas entre
alumnos que les permitan gozar de un sentido de comunidad entre ellos evitando
vivencias y experiencias de alienacién y aislamiento (Gonzalez Gonzalez, 2010b), serd un
buen caldo de cultivo para que los alumnos desarrollen un mayor sentido de pertenencia
al centro escolar y se sientan mds motivados para asistir al centro y aulas e implicarse
con su actividad. En definitiva cuidar este aspecto es abrir una puerta hacia un centro
escolar cuyas relaciones se asientan en el respeto, la justicia, la responsabilidad y la
confianza.

También se ha insistido con especial énfasis en la importancia de ofrecer un Curriculo y
clases relevantes y métodos de ensefianza interesantes para los alumnos: Un curriculum
que conecte lo que se trabaja y ocurre en la escuela con la vida y realidades cotidianas de
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los alumnos y actividad de clase, que posibiliten estar implicados en un trabajo
significativo y relacionado con la vida real, con metodologias adaptadas a la realidad del
siglo XXI en que vivimos, no a las practicas de ensefianza propias del siglo XX
(Oprensky, cit en Eastman et al., 2007).

Lo anterior no es sino un modo de subrayar que prevenir situaciones de absentismo o
abordar el tema lo mds tempranamente posible pasa por admitir que es un problema
académico y que los docentes, posibilitando dinamicas de aula que sean mds retadoras y
que “enganchen” mas a los adolescentes, juegan un papel central en contrarrestarlo y en
reforzar la asistencia.

La importancia maxima de atender a la relevancia, la coherencia, la coordinacién en lo
que se refiere cuestiones curriculares y de cultivar dindmicas de ensefianza-aprendizaje
significativas para los alumnos y alumnas y, al tiempo, cuidar y alimentar un clima de
apoyo y atencién més cercano, menos impersonal y més propenso a una mayor
implicacién de los estudiantes en el centro y las aulas exige desarrollar dinamicas
genuinas de coordinacién y trabajo conjunto entre los docentes, y abandonar dindmicas
de trabajo docente asentadas en la sacralizaciéon de la autonomia y la discrecionalidad
docente y en el supuesto de que la ensenanza y atenciéon a los alumnos se resuelve
Unicamente en el espacio acotado del aula y por cada profesor.

En definitiva, aspectos como los comentados estarfan subrayando la necesidad de tomar
en cuenta factores asociados al absentismo que se sittan dentro del centro escolar. Dos
ejes nucleares -no unicos, desde luego- en ese planteamiento preventivo del que se viene
hablando a lo largo de este articulo como se acaba de comentar son por un lado el
curriculum y la ensefianza y por otro el ambiente escolar y clima de aprendizaje. No
obstante, cabe advertir que aunque el papel y responsabilidad de los docentes y, en
general, centros escolares es crucial, el desarrollo de dindmicas y modos de actuacién
como los que se han comentado requiere de politicas que apoyen y faciliten actuaciones
en esta linea.

Pero también desde un enfoque preventivo hay que pensar que probablemente alumnos
absentistas que forman parte de sectores social, econémica y culturalmente
desfavorecidos tengan dificultades ya de entrada que hay que compensar (Fernandez y
Bustos, 2006). Igualmente, si son o han sido absentistas, es muy probable que cuando se
re-incorporan al centro-aula se encuentren con dificultades adicionales. En esa linea, por
ejemplo, no es baladi contemplar —desde esa consideracién del absentismo como
problema académico—, qué actividades de aula disefiar para el alumno que se re-
incorpora después de estar varios dfas sin clase. Para el alumno con dificultades
académicas, esa re-entrada puede resultar descorazonadora; necesitard apoyos para
reconstruir relaciones con sus profesores y compafieros, para recuperarse de sus
dificultades y retrasos académicos, engancharse en clase, reajustarse a un dfa
estructurado, etc. Sin duda, también estas situaciones requieren y exigen un ambiente de
trabajo personalizado, conexién entre las actividades curriculares y la vida diaria, los
intereses y experiencias reales de esos alumnos; la utilizacién de estrategias de
ensefianza diversas y materiales ajustados a sus necesidades y caracterfsticas y las
consecuentes respuestas pedagoégicas a dificultades académicas.

2.5. La necesaria conexion y el trabajo con las familias

Un componente critico en cualquier programa de absentismo, ya sea de prevencién o de
intervencion, es la implicacién de las familias (Baker et al., 2001; Dimock, 2005; Eatsman
et al., 2007; Maynard et al., 2012). Su papel es crucial porque ellas son un factor
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importante en la asistencia regular de los hijos al centro escolar. Estd bien
documentados los beneficios de la implicacién de los padres en los resultados académicos
de los alumnos, en las actitudes hacia la escuela, asi como en la mayor asistencia al
centro, y en la reduccién de indices de absentismo. En ese sentido Rumberger (2001)
afirma que es menos probable que tengan problemas de asistencia y mas probable que se
graduden los chicos cuyos padres estan activamente implicados con la escuela, y Epstein y
Sheldon (2002) comentan que las escuelas casi nunca implicaban a las familias hasta que
el problema era tan severo que los estudiantes fracasaban en sus cursos. Hoy en dia se
reconoce que las familias son una influencia importante sobre la asistencia de los
alumnos y un recurso clave para reducir el absentismo. El patrén de influencia varfa de
unos casos a otros, pero, contindan los mencionados autores, “los estudios existentes
sugieren que las escuelas que quieran aumentar la asistencia diaria de los estudiantes es
mas probable que tengan éxito si contactan con los padres y trabajan con ellos de modos
especificos para abordar este problema” (p.309). En términos similares se expresan
Chang y Romero (2008) al afirmar que escuelas y profesores que construyen relaciones
personales fuertes con padres y ofrecen una variedad de oportunidades para la
implicacién pueden marcar una diferencia enorme, y al constatar cémo la investigaciéon
muestra que cuando mas las escuelas busquen e impliquen a los padres, mds ganancias
obtienen en asistencia y que es mds probable que las familias activamente implicadas en
la educacién de sus hijos estén pendientes de que asistan con regularidad a la escuela .

En esas coordenadas, estd plenamente justificado que el centro escolar cuente con los
padres con vistas a afrontar y solventar situaciones de absentismo; pero implicarlos en el
tema, como apuntan Reimer y Dymock (2005), no es sélo invitarlos a que vengan al
centro y realizar con ellos alguna reunién, sino poner todos los medios para que tomen
parte, con sus aportaciones, conocimientos y experiencia con sus hijos, en solventar la
situacién. Contar con ellos no sélo porque hay un problema de absentismo, sino porque
son miembros de la comunidad educativa y, como tales, han de participar en las
dindmicas de funcionamiento del centro.

En definitiva, el trabajo alrededor de problemas de absentismo ha de incluir a los padres
y madres y considerarlos como aliados en ayudar a los chicos a conseguir la educacién
que necesitan. Ello es particularmente importante con familias que pueden ser reacias a
la escuela, y a los valores de la misma. En cualquier caso, tiene que formar parte de una
politica de centro escolar que apoye la implicacién de las familias en la vida y
funcionamiento cotidiano del mismo.

Un primer aspecto es mantener a los padres informados de las faltas de asistencia, lo que
requiere explorar formas y establecer mecanismos para la comunicacién constante
tamilia- escuela sobre el tema, (Smink y Reimer, 2005; Sheldon, 2007). No sélo es
necesario contemplar cémo proporcionar informacién al momento de las faltas a clase o
dfas completos, sino también cémo comunicar de manera efectiva sobre esta cuestién con
tamilias que son diversas, con las que no es siempre ficil contactar y cuya cultura y
valores es preciso respetar.

La comunicacién desde las primeras faltas les trasmite la idea de que la asistencia
importa y que como familia tienen una responsabilidad en asegurarla regularmente. Pero
la relacién con los padres, como se acaba de sefalar, habria de ir mas alla de asegurar
que conozcan las inasistencias de sus hijos para abarcar otras facetas tales como el
implicarlos y compartir con ellos el analisis de las causas de las faltas de asistencia; el
posibilitar que participen en equipos/comisiones que se constituyan en el centro con
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vistas a explorar y experimentar soluciones que, necesariamente, “han de descansar
tanto en el centro como en la familia” (Bye et al., 2010:72), o el incluirlos como participes
y apoyos en actuaciones que se emprendan sobre el particular.

En este plano del trabajo con las familias, es crucial, también, cuidar y atender a su
formacion, a través de multiples vias (jornadas de puertas abiertas, convivencias, talleres,
escuela de padres...) y en relacién con multiples facetas que pueden, segiin contextos y
situaciones, interesar a los implicados (Chang y Romero, 2008:11):

* Programas formativos para padres sobre la adolescencia, la convivencia con
adolescentes, el apoyo a su desarrollo académico y en los deberes, la importancia
de un ambiente de casa que apoye el estudio y aprendizaje.

* Formacién encaminada a que comprendan la importancia de la asistencia a la
escuela y la conexién existente entre faltas de asistencia, merma en los
resultados y logros escolares asi como el mayor riesgo de abandono

* Informacién y formacién, en el caso de familias inmigrantes, sobre las normas o
leyes del sistema educativo respecto a temas educativos, incluido la asistencia

* Formacién relacionada con la posibilidad de implicarse en actividades de aula y
apoyo en el centro.

En dltima instancia se trata de que haya un discurso y mensaje comun a los adolescentes.
Cuando profesores, padres y personal de la escuela trabajan conjuntamente, a los
adolescentes les llega el mensaje de que los adultos estdn en la misma onda, decia
Roderick hace 40 afios (1977), de que todos ellos creen, comparten y defienden la
importancia de la asistencia regular para alcanzar los aprendizajes deseados, para la vida
futura.

3. Consideraciones finales

En apartados anteriores se han comentado algunos puntos o aspectos a considerar
cuando un centro escolar pretende abordar, ya sea preventiva o tempranamente,
situaciones o episodios de absentismo entre su alumnado. Obviamente, no se han
abordado todos los frentes que es preciso contemplar alrededor de multiples facetas
organizativas, curriculares y educativas de la vida del centro escolar. Por otra parte, al
situar el foco de atencién Gnicamente en éste, tampoco se ha abordado con detenimiento
la necesaria coordinacién entre el centro y los diferentes agentes del entorno escolar
cuya implicacién y participacién activa en la deteccién y exploracién de posibles
soluciones al problema es, sin lugar a dudas, imprescindible.

En todo caso, una idea que ha estado latiendo a lo largo del texto, es la absoluta
necesidad de adoptar un enfoque colaborativo ante el problema del absentismo y trabajar
cooperativamente tanto en el seno del propio centro escolar como con las familias y
otras instituciones de la comunidad para atajar un problema que, como bien es sabido,
estd ligado a multiples causas y factores no situadas todas en el centro escolar pero
tampoco situadas todas mds alld de sus paredes. La colaboracién, la cooperacién y la
integracién de esfuerzos provenientes de distintos frentes son, en tal sentido,
fundamentales. Y desde luego, esfuerzos y dindmicas de colaboracién en el centro escolar
destinadas a abordar y afrontar asuntos como el absentismo dificilmente podréan llevarse
a cabo sin las convenientes decisiones politicas que las posibiliten y apoyen.
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Introducio

A qualidade do ensino e da formagio tem constituido uma prioridade politica para os
Estados-Membros da U.E., considerando que a aquisi¢io de conhecimentos e o
desenvolvimento de competéncias sdo condigdes basicas para a cidadania activa, o
emprego e a coesdo social. A Educagdo para a cidadania assume importéncia vital por
poder incrementar a formacgao e envolvimento de todos, incrementando a participagio de
cada um, refor¢ando a protecdo dos direitos e deveres dos individuos e fortalecendo a
identidade e os valores. Assim, a competéncia de formagdo para a cidadania torna-se uma
opgdo estratégica a implementar tendo em conta a formagdo de cidaddos livres e
responsaveis, abertos a outras culturas, capazes de apreciar o valor da liberdade e as
diferencas, de acordo com os principios inscritos na Declaragio sobre a Educagio para a
Paz, Direitos e Democracia (Cazalma, Picado, Sola Martinez e Viseu Ferreira, 2013).

Neste sentido, requer-se uma educacgio de qualidade, onde a aprendizagem ao longo da
vida seja uma realidade, de forma a dar resposta ao mercado de trabalho e a livre
circulagdo dos trabalhadores da Unido Europeia, conforme consta do Relatério Europeu
sobre a qualidade do Ensino Basico e Secundério, dezasseis indicadores de qualidade,
Maio de 2000.

Como medida de reorientagio estratégica, a educagdo e a formagdo tém, assim, um papel
fundamental na consecugdo do objectivo do pleno emprego através do desenvolvimento
da economia do conhecimento.

No que respeita ao Ensino Profissional, considerado até 2004 uma modalidade especial
do ensino secundario ao qual se tem subordinado, foi grandemente incrementado em
1989, através das Escolas Profissionais de ensino particular e cooperativo, ao preparar os
jovens para o mundo do trabalho, respondendo as necessidades empresariais das regides
e aos interesses dos alunos. Contudo, ap6s duas décadas, a oferta formativa ficou muito
abaixo das médias europeias, apesar da elevada taxa de empregabilidade proporcionada
por esta modalidade de ensino, o que acabou por provocar uma escassez de profissionais
qualificados, de técnicos e de quadros médios, levando o Pafs a uma situag¢do de caréncia
de varias dezenas de milhar de quadros médios e profissionais especializados.

No ambito de uma politica de educagdo, a reforma de 2004 veio veicular a aposta do
Governo “em obter resultados, efetivos e sustentados na formagio e na qualificagdo dos
jovens portugueses para os desafios da contemporaneidade e para as exigéncias do
desenvolvimento pessoal e social” (Decreto-Lei n® 74/2004, de 26 de Marco),
promovendo uma série de iniciativas que tiveram largo alcance na natureza da educagio,
como sejam as mudancas nas metodologias e nas estratégias de ensino, entre outras.
Assim, o ensino profissional passou a ser entendido como uma modalidade especial de
ensino secundario que integra uma dupla vertente: o acesso ao trabalho e o
prosseguimento de estudos, respondendo as motivagdes, expectativas e aspiragdes dos
alunos e as exigéncias do desenvolvimento do pais no seio da Europa comunitaria.

Sdo objectivos do Ensino Profissional, tal como o Documento Orientador da Revisido
Curricular do Ensino Profissional os explicita, aumentar a qualidade das aprendizagens,
combater o insucesso e abandono escolares e dar resposta aos desafios colocados pela
sociedade da informacéo e do conhecimento. O levantamento destas necessidades levou a
leccionagdo dos Cursos Profissionais nas escolas secunddrias publicas e, conforme se
pode ler no Jornal de Noticias de 04/01/2009, mantendo “na escola jovens que nio
pretendiam prosseguir os estudos do Ensino Superior e, para os quais, durante muitos
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anos, o Pafs ndo oferecia resposta” e permitindo atingir o maior niimero de alunos nos 21
anos da sua existéncia.

O publico-alvo tem sido composto por alunos com caracteristicas préprias que procuram
o mercado de trabalho, necessitam de competéncias profissionais mas trazem, muitas
vezes, marcas de reprovacdo, repeténcia, desisténcia e abandono escolares. Sdo grupos
heterogéneos, uns com frequéncia do 9° ano de escolaridade, outros provenientes dos
Cursos de Educagio e Formagio (CEF), de algum modo desmotivados e passivos e, por
isso, necessitam de praticas mais consentineas com as suas caracteristicas, pelo que é
com eles e para eles que a aprendizagem diferenciada faz sentido, bem como o trabalho
de projecto inscrito no ensino estratégico.

O Programa de Portugués dos Cursos Profissionais de nivel secundéario decorre das
necessidades enunciadas. Nesta medida, a Administragio central nomeia uma equipa
para elaborar o referido programa que acabou por inscrever-se no paradigma de ensino-
aprendizagem por competéncias em que o aluno desenvolve um conjunto de
competéncias essenciais de acordo com as suas préprias potencialidades, construindo
uma aprendizagem real e efectiva, de forma a preparar-se para o exercicio de uma
profissdo, em articula¢do com o sector empresarial local.

Este estudo procurou respostas através de um estudo descritivo-interpretativo que
revelou a opinido dos professores sobre o programa e o modo como se tém posto em
prética as metodologias e as estratégias inscritas no texto programatico. Elegemos as
escolas do concelho de Almada por ser o concelho onde exercemos a actividade docente,
o que permitiu conhecer o perfil dos alunos dos cursos que sido o foco de atengdo deste
estudo.

Apesar do programa em andlise assentar nos paradigmas cognitivista e humanista,
verificimos que as praticas lectivas se centram, predominantemente, numa metodologia
transmissiva.

1. A construgio dos saberes/desenvolvimento de
competéncias

O direito a educagio ndo passa apenas pelo direito de frequentar a escola, mas antes pela
apropriagio efectiva de conhecimentos para desenvolver aprendizagens significativas nos
alunos.

Tendo em conta que o Programa de Portugués dos Cursos Profissionais de nivel
secunddrio tem uma orientagfio claramente cognitivista/construtivista/humanista e
propde uma nova perspectiva de ensino-aprendizagem e uma nova concepgio de aluno e
de professor, apresentaremos alguns aspectos inscritos no  paradigma
cognivista/construtivista.

7

Do ponto de vista construtivista, a aprendizagem ¢é um processo interno nio
directamente observavel, cuja construgdo implica um compromisso cognitivo e afectivo
de quem aprende (Morissette, 2002). E um processo interactivo cuja mediagio se faz
entre aquele que aprende e os contetidos de aprendizagem ministrados pelo professor ou
entre professor e aluno, é uma construgio constante que tem por base os conhecimentos
anteriores, é produto de uma cultura e tem cardcter multidimensional.

A construgiio dos saberes/desenvolvimento de competéncias implica varios processos e
mecanismos cognitivos e estratégias diversificadas que vdo do tratamento da informacao,
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a aprendizagem significativa e as estratégias cognitivas e metacognitivas, mobilizagdo e
transferéncia das aprendizagens e resolugdo de problemas, de forma a desenvolver
competéncias.

1.1. Tratamento da informag¢do

A entrada em vigor das teorias cognitivas em educagdo permitiu conceber um modelo
tedrico para o tratamento da informagdo que favorecesse o registo sensorial, o trabalho
da meméria a curto prazo, a memorizagdo e a recuperagio da informagio armazenada na
meméria de longo prazo, de forma a desenvolver a aprendizagem. Propunha-se
descrever as etapas sucessivas e quase simultineas do tratamento dos estimulos
sensoriais que pudesse ir até a emissdo da resposta. Quando se percebesse o que se
passava entre os estimulos captados e a resposta, perceber-se-ia como funcionava o que
antes se tinha chamado a “caixa negra” (teoria behaviorista), ou seja, o cérebro, lugar do

pensamento e do inconsciente, afinal muito mais complexo que a prépria maquina.

O modelo de tratamento da informagio tem implicagdes no processo de ensino-
aprendizagem uma vez que ajuda a memorizar a informagio depois de tratada e
organizada para ser mobilizada e transferida (Tardif, 1999) em qualquer momento de
aprendizagem.

1.2. Aprendizagem significativa

A aprendizagem significativa é o mecanismo humano em que as ideias e as informagdes
se podem adquirir e armazenar através de uma relagdo com a estrutura cognitiva do
sujeito que aprende, nela se integrando.

A estrutura cognitiva, enquanto rede de conceitos organizados de modo hierdrquico, tem
varidveis a assinalar como sejam a disponibilidade de ideias pré-existentes num nivel
adequado de inclusividade, generalidade e abstrac¢do (Ausubel, Novak e Hanesian,
1980). E no decurso da aprendizagem significativa que o significado 16gico do material
de aprendizagem se transforma em significado psicolégico para o sujeito.

A teoria da aprendizagem significativa tem implicagdes no processo de ensino-
aprendizagem. Efectivamente, a aprendizagem significativa tem vantagens notdrias,
tanto do ponto de vista do enriquecimento da estrutura cognitiva de quem aprende,
como do ponto de vista da lembranga posterior e da sua utilizagdo para experimentar
novas aprendizagens, factores que a delimitam como sendo a aprendizagem mais
adequada para ser promovida entre os alunos.

A teoria da aprendizagem significativa reporta-se a aquisi¢do de um corpo de
conhecimentos em situagio de ensino-aprendizagem, devendo escolher-se ambientes que
facilitem essa aquisi¢do. Assim, sem prejuizo da reflexdo individual, deve o professor
propor tarefas desafiantes cuja relevancia seja reconhecida pelos alunos, considerar os
“conhecimentos prévios dos alunos”, ter em consideragido que os seus pontos de vista
podem ser janelas de aprendizagem, propor trabalho cooperativo cujo espago partilhado
pode ser espago de construgdo, modificagio e integracdo de ideias, sem esquecer uma
avaliagdo essencialmente formativa. A questdo da avaliagio formativa é fundamental a
ter em conta, visto que decorre da aprendizagem.
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1.3. Desenvolvimento de estratégias cognitivas e metacognitivas para o
desenvolvimento de competéncias

O modelo de ensino estratégico integra os trabalhos mais recentes da Psicologia
cognitiva (Perrenoud, 2000), especialmente as componentes cognitivas da motivagio
escolar, o papel da memoéria e da representacio dos conhecimentos e as fungdes da
resolugdo de problemas e da mobilizagdo e transferéncia na construgdo dos saberes. Foi a
partir das teorias cognitivas que se desencadearam diversos programas de intervengio
em alunos com dificuldades de aprendizagem e foi a teoria cognitiva do processamento
da informagdo que mais contribuiu para o estudo das estratégias de aprendizagem. O
sistema do processamento da informagdo descreve e explica como pensa o ser humano,
definindo a aquisi¢io de conceitos e destrezas do pensar como forma de captar, guardar,
transformar, manipular e utilizar a informagido (Rebelo, 1993). O modelo do
processamento da informagdo compreende um conjunto de processos cognitivos como a
atencio, a percepg¢do, a memoria a curto termo, a memoria a longo termo e o raciocinio
(Casas, 1994).

Assim, se queremos perceber a aprendizagem, devemos ter em atengdo a habilidade
mental do individuo para organizar o seu préprio campo psicolégico em resposta as
experiéncias. Perante o problema complexo da aprendizagem, as questdes a colocar sdo:
como é que os professores fazem aprender, como se explica o processo de aprendizagem
(como se aprende), assim como a habilidade de usar técnicas para a tornarem eficiente,
ou seja, que percep¢do e explicagdo para a realizagdo escolar e a construgdo do
conhecimento, bem como para o desempenho cognitivo e a resolugdo de problemas (Cruz
e Fonseca, 2002).

Partindo do pressuposto que aprender implica que o aluno se depare com uma série de
dificuldades que ndo consegue resolver sozinho, deve perspectivar-se um ensino
estratégico que propicie o aprender a aprender (Novak e Gowin, 1999), aprender a
evocar, aprender a pensar, aprender a resolver problemas, tornando o aluno consciente
da prépria actividade cognitiva para poder regulé-la, ou seja, ajudar o aluno a encontrar
formas eficazes de gerir a informagdo e conhecer e controlar os seus processos de
pensamento (Mayer, 1988; Nisbet e Shucksmith, 1998; Weinstein e Mayer, 1986),
citados por Figueira (2005).

E necessdrio que o professor recorra a estratégias diversas para obter sucesso nos alunos
(Pocinho e Canavarro, 2009). A estratégia ndo pressupde apenas procedimentos isolados
e desarticulados, mas antes a organizagdo de um conjunto de meios para alcancar os
objectivos tracados anteriormente, tendo sempre em conta as suas proprias
caracterfsticas, a natureza e caracteristicas da tarefa e as caracteristicas do aluno. Kirby
(1984) entende-as como planos que tém um papel de controlo, escolha e decisdo sobre as
tacticas que conduzem a prossecugio dos objectivos.

O professor deve reflectir na pertinéncia das estratégias, tendo em conta os
conhecimentos anteriores do aluno e os objectivos do curriculo, deve reflectir sobre a
adequagdo dos materiais definidos para a tarefa a realizar e tomar decisdes de forma a
optimizar os contetidos e as actividades. Deve assumir-se como motivador para favorecer
o compromisso, a participagio e a persisténcia para activar modelarmente estratégias
cognitivas e metacognitivas que permitam ao aluno passar da dependéncia a pratica
guiada e da pratica guiada a autonomia. Embora alguns professores pensem que tudo o

que ¢é exigido para um bom ensino é a clareza, pensa-se hoje que o conjunto das emogdes
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afecta bastante a motivagio dos alunos para completar as tarefas e aprender, conforme
refere Sampaio Lima e Andriola (2013).

Quando os alunos sabem utilizar eficazmente um conjunto de estratégias cognitivas (nio
executivas) e metacognitivas (executivas) tém maior sucesso escolar, sio mais flexiveis e
adaptativos e apresentam maior facilidade de anélise, planificagio, execugdo e avaliagdo
das tarefas que lhes sdo propostas (estratégias cognitivas). Essa facilidade ¢é justificada
por um melhor processamento da informagdo e por uma utilizagdo consciente de
processamento estratégico, capacidade de resolugdo de problemas, monitorizagdo da
compreensdo, auto-regulacdo e estratégias de aprendizagem (estratégias
metacognitivas).

Pretende-se um aluno activo, disposto a aprender, com capacidade para processar
informacdo de forma complexa e particular, aprendendo através da utilizagdo activa de
estratégias diversas. Como aluno eficaz, deve saber processar, interpretar e sintetizar a
informacdo, recorrendo a uma variedade de meios diferentes para seleccionar, codificar,
armazenar e recuperar informagdo. Este tipo de aluno assume uma maior
responsabilidade e controlo da sua prépria aprendizagem. Além disso, “deve também
saber utilizar estratégias metacognitivas que regulam o fluir da informacgdo através das
componentes estruturais”, no dizer de Cruz e Fonseca (2002:33).

Uma das transformagdes mais prementes para ter alunos motivados, responsaveis e
eficazes é ajudd-los a pensar, o que implica um esforco suplementar da escola e dos
professores no treino de aprender, pensar, conhecer e resolver problemas. Goleman
assinala que a importincia da inteligéncia emocional se torna um preditor de éxito

futuro na vida social e profissional dos alunos (Canizares e Guillén, 2013).

Neste caso, deve valorizar-se a capacidade de iniciativa dos alunos e responsabilizd-los
pela sua preparagdo, devendo a escola criar oportunidades para aquisi¢do e treino das
vérias destrezas de atencio, raciocinio e estudo. Estas destrezas irdo beneficid-los nos
seus objectivos e priticas, desenvolvendo as capacidades de pensar e aprender (Novais e
Cruz, 1989), tendo em vista o sucesso: saber pensar e ler a realidade, e ter autonomia
para assumir uma cidadania de pleno direito (Almeida, 1993; 2002). Se a escola nio for
capaz de por o aluno a aprender a pensar, ele ficard impossibilitado de nela obter sucesso.

No entanto, a utilizagdo de estratégias cognitivas e metacognitivas ndo ¢ suficiente para
promover um bom desempenho, devendo os alunos estar motivados para a sua utilizagio
e para regular a sua cognigio e o seu esfor¢o (Figueira, 2005). A investigagdo leva-nos a
reconhecer a importancia da motivagdo na aprendizagem. Como dizem Caifiizares, e
Guillén (2013), a “decisdo” e a “necessidade” de aprender para atingir uma meta podem
tavorecer a construgido do conhecimento, sempre que nido gerem tensido que bloquei os
alunos.

Isto leva-nos a concluir que importa promover uma aprendizagem auto-regulada,
maximizar a motivagido e as aptiddes e os aspectos metacognitivos fundamentais para
uma aprendizagem eficaz. A motivagdo torna-se, de certo modo, uma componente
fundamental do modelo estratégico, visto que nio basta conhecer as estratégias, o aluno
tem que saber utilizéd-las e antever se lhe servem para a realizagdo da tarefa ou se, em
alternativa, pode escolher e decidir por uma estratégia diferente, de forma a contribuir
para a resolu¢do do problema. A capacidade de decidir e escolher é, por si s6, uma
estratégia metacognitiva.
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2. O Programa de Portugués dos Cursos Profissionais de
nivel secundario

Estamos perante um programa novo para uma nova concepg¢io de aprendizagem. O
programa considera a aula de Portugués como espago de promogio de todas as
competéncias e do conhecimento reflexivo da lingua através do contacto com textos de
vérias tipologias e de situagdes de aprendizagem que favorecam o desenvolvimento
integral do aluno para uma participagio activa no mundo a que pertence.

A disciplina de Portugués, através do Programa de Portugués dos Cursos Profissionais
de nivel secundario, 2004, (...) visa a aquisi¢do de um corpo de conhecimentos e o
desenvolvimento progressivo de competéncias que capacitem os jovens para a reflexio e
o uso da lingua materna. (...) Deve desenvolver os mecanismos cognitivos essenciais ao
conhecimento explicito da lingua bem como incentivar uma comunicagio oral e escrita
eficaz, preparando a inser¢do plena do aluno na vida social e profissional, promovendo a
educagio para a cidadania (...) sujeito que se estrutura, que constréi a sua identidade
através da linguagem para poder agir com e sobre os outros, interagindo.

Tem uma orientagdo cognitivista/construtivista/humanista, afastando-se de uma
concepgdo comunicativa pura do ensino e da aprendizagem que vigorou até ao momento,
propondo uma nova perspectiva de ensino-aprendizagem e uma nova concepg¢do de aluno
e de professor. Integra diferentes processos de ensinar e de fazer aprender, tendo em
vista as capacidades e dificuldades individuais. O Programa em andlise apresenta uma
nova proposta de trabalho: a redugio de contetidos literdrios, leccionagio e avaliagdo das
competéncias do oral, a introdu¢io dos contetidos processuais/procedimentais, a
organizagio em moédulos e a valorizagdo de um ensino-aprendizagem por competéncias.

E proposta a redugdo de contetidos literdrios de forma a ganhar tempo para o
desenvolvimento de competéncias efectivas dos alunos.

A opgdo de reduzir os contetdos literarios ndo quis significar o menosprezo pela
literatura, na medida em que o texto literario “inclui as realizagdes mais potenciadas da
lingua e permite o apuramento de valores estéticos e culturais,” mas antes por constituir
o corpo do Programa de Literatura (2001:10). Refere Aguiar e Silva (1999) que

Os textos literdrios, pelo modo como utilizam, reinventam e potenciam, sob todos os pontos

de vista, a lingua portuguesa e pela sua ligagido memorial ao destino e a aventura de uma

terra, de um povo e de uma cultura, constituem o thesaurus por exceléncia da identidade

nacional (p.30)
Quanto as competéncias do oral, foram introduzidas para ser leccionadas, desenvolvidas
e avaliadas, o que implica que a oralidade nido deve ser apenas espontinea mas
formalizada, devendo ter o mesmo peso que as competéncias anteriormente consideradas
mais nobres a escrita e a leitura. Os varios protétipos textuais constituem o ponto de
partida para um trabalho progressivamente mais complexo sobre o processo de
consciencializagdo da lingua e da cultura e para o desenvolvimento de todas as
competéncias.

No mesmo sentido, contemplam-se os contetidos processuais por se considerar imperioso
que os alunos aprendam a aprender de forma sistemdtica. Ndo basta ensinar (ou pensar
que se ensina), é necessario que o aluno aprenda a reflectir sobre o processo de
aprendizagem, tendo em conta processo e produto, levando-o a encontrar as estratégias
mais adequadas para aprender, tomando consciéncia dos erros e dos procedimentos que

lhe garantam a aquisi¢do e o desenvolvimento das varias competéncias, através da
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mediagdo do professor. Este processo permite a regulagido do processo de aprendizagem
e consciencializa o aluno da relagdo entre o compromisso/responsabiliza¢io e o
sucesso/autonomia.

De salientar que os contetidos processuais implicam vérias etapas para cada competéncia,
o que faculta ao aluno um treino adequado e a aquisi¢do de técnicas para a produgio de
textos orais e escritos, para a apreensdo de sentido nos textos lidos e para o
conhecimento explicito da lingua.

A planifica¢do, como o primeiro dos contetidos processuais para o texto oral e para o
texto escrito, implica uma série de decisdes ou estratégias que o individuo adopta para
abordar um problema ou para atingir um objectivo que vai sendo examinado para
determinar a sua eficdcia, podendo ser adaptado para uma melhor abordagem na
resolugdo do problema. Envolve aspectos complexos do comportamento humano, alis
como a pré-leitura por envolver um conjunto de decisdes prévias antes de iniciar a tarefa,
para uma consecug¢io mais eficaz.

Outra importante opg¢do é a estrutura modular do Programa, cujos fundamentos
assentam  na  perspectiva  cognitivista/construtivista/humanista  visando a
responsabilizagdo dos alunos pelos seus itinerarios de aprendizagem, pela construgio de
solugdes flexiveis e adequadas a cada caso, pela criagio de ambientes pedagdgicos
fundamentados, auténomos, flexiveis e criativos que potenciem o sucesso educativo
(Orvalho e Alonso, 2009) para uma aprendizagem diferenciada. Nesta medida, além das
competéncias nucleares, foram também incluidas as diversas competéncias transversais
como a competéncia de formagdo para a cidadania e a transversalidade da lingua
portuguesa.

Sobre a avaliagdo, propdem-se diversas modalidades de avaliagio e apontam-se vérios
instrumentos, inclusivamente o recurso ao portefélio. Propde-se uma avaliagio
decorrente da aprendizagem. Vista a luz das teorias que atravessam o Programa e que a
literatura nos oferece sobre o assunto, é proposta uma avaliagdo mais qualitativa que
quantitativa (Fernandes, 2005) para poder espelhar o desenvolvimento da aprendizagem
do aluno, as suas dificuldades e posteriormente a superacdo dessas dificuldades, as
estratégias utilizadas e o resultado do processo reflexivo a que o aluno recorre por
sugestdo do professor enquanto mediador.

3. Estudo

3.1. Contextualizagdo do estudo

Enquanto autora do programa, encontrdmos o foco da investigacdo na avaliagido do
impacto das propostas metodolégicas e estratégicas do Programa de Portugués dos
Cursos Profissionais de nivel secundario nas praticas pedagdgicas dos professores que
leccionam estes cursos.

Os dados decorrem de uma investigagdo sobre o modo como os professores pdem em
prética este Programa de ensino, do ponto de vista das metodologias e das estratégias.
Neste sentido, propomo-nos “Avaliar o impacto das propostas metodologicas e
estratégicas do Programa de ensino de Portugués dos Cursos Profissionais de nivel
secunddrio, nas prdticas pedagégicas dos professores que leccionam estes cursos nas
escolas do concelho de Almada” especificando a percep¢do/opinido dos professores sobre
o Programa, identificando as metodologias e estratégias utilizadas em sala de aula,
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caracterizando as praticas mais utilizadas pelos professores e concluindo sobre a
utilizagdo ou nio utilizagdo das metodologias prescritas no programa, pelos professores.
Dos 45, responderam apenas 40 professores que leccionam os Cursos Profissionais nas
12 escolas do concelho de Almada.

Optamos pela metodologia quantitativa, através de questiondrios e pela metodologia
qualitativa, através de entrevistas e de grupo de discussdo.

Ainda que a concepgio do programa seja de nossa autoria, a compreensdo dos resultados
passou, igualmente, por (re)leituras do Programa de forma a tentar encontrar os
sentidos das respostas dos professores participantes.

3.2. Resultados

A andlise dos resultados permite-nos concluir que ha valores elevados no que se refere a
percepgdo/opinido sobre o programa o que prova que os professores conhecem o
programa, o que nio implica que o ponham em prética tal como foi concebido.

No que se refere a oralidade e ao funcionamento da lingua assinale-se que os valores sio
mais baixos que os da escrita e os da leitura, sendo a leitura a competéncia mais visada
pelos docentes.

Também ficou provado que os professores utilizam menos as metodologias e as
estratégias que se reportam ao oral formal e ao funcionamento da lingua, apesar de
darem especial relevincia ao oral espontineo. Privilegiam as metodologias e as
estratégias que integram a escrita e a leitura, destacando-se a leitura como a
competéncia cujos resultados se distanciam dos restantes.

Estes resultados confirmam que Administragdo central e os professores valorizam mais
as competéncias de escrita e de leitura e menos a oralidade e o funcionamento da lingua.

De assinalar que os professores recorrem pouco a tarefas complexas que visem a
resolugdo de problemas, utilizam muito pouco o portefélio enquanto instrumento de
avaliacdo e enquanto instrumento de aprendizagem e recorrem pouco a trabalho de

grupo ou pares e a trabalhos de projecto.

Através de um processo de triangulagdo, os resultados das entrevistas e do grupo de
discussio validam os resultados dos questionarios no que se refere a:

* Formagdo em metodologias.
* Boa percepgio do programa.

* Fraca utilizagdo do portefélio como instrumento de aprendizagem em todas as
competéncias.

* Fraco recurso a trabalhos de grupo e/ou pares.

* Prevaléncia da competéncia de leitura sobre as restantes (nos questiondrios os
professores colocam a escrita quase em paralelo com a leitura, nas entrevistas
referem que os alunos nido gostam de escrever e apresentam dificuldades nesta
competéncia, razdo por que recorrem ao oral espontaneo).

* Resultados baixos sobre as competéncias de compreensdo/expressdo oral e
funcionamento da lingua mas semelhantes entre si.

* Turmas maiores do que o desejavel impedem a realizagio de outro tipo de trabalho
com os alunos.
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* Nas metodologias gerais, temos valores baixos para a implementagio do trabalho de
projecto, para o recurso a tarefas complexas que visam a resolucio de problemas e
para a utilizagio do portefélio como instrumento de avaliagdo.

Os resultados das entrevistas e do grupo de discussdo também ampliam e completam a
produgido de conhecimento (aportam informagao acrescida):

* Valorizam-se os contetdos declarativos em detrimento dos contetidos processuais.

* Nio sdo leccionadas todas as etapas dos contetidos processuais no desenvolvimento
das vérias competéncias.

* Na competéncia de leitura prevalecem os contetdos literarios (leitura analitica com
muita contextualizag¢do); a leitura tem mais peso porque demora menos tempo e tem
que se “dar os contetidos do programa’; além disso a leitura é o que ji esta
previamente preparado.

* Promove-se pouco o contrato de leitura (refere-se que os livros escolhidos sio
complexos).

* A competéncia de compreensio oral é considerada desnecesséria.

e Utilizagdo recorrente do oral espontidneo (em detrimento do oral formal e da
escrita).

* Quando se trabalha a escrita, opta-se pelos textos utilitarios (tipologias mais
simples) ou por questiondrios (apesar deste tipo de escrita nido ser compositiva).

* A oficina de escrita ndo é opg¢do da maioria dos professores; sé se realiza quando ha
poucos alunos (os professores do grupo de discussio fazem oficina de escrita).

* Fraco recurso a estratégias cognitivas e metacognitivas para a construcio da
aprendizagem  (tratamento da informagdo, aprendizagem  significativa,
metacogni¢do, mobilizagdo e transferéncia de saberes e resolugdo de problemas).

* Nio se utiliza o portefélio de aprendizagem na sua verdadeira acepgéo.

* Baixos resultados das metodologias gerais (implementagio do trabalho de projecto,
tarefas complexas, resolucéo de problemas e portefélio de avaliagio).

7

* A avaliagdo é mais certificativa que formativa (avaliagdo por testes no final do
médulo).

* Os professores “ddo” a matéria leccionando os contetidos declarativos e isso é
cumprir o programa.

* Prevalecem metodologias transmissivas/apresentativas (aluno passivo).

Deste modo, os professores ficam preocupados em “dar contetidos” sem ter em conta o
ritmo de aprendizagem e as aprendizagens anteriores (aprendizagens significativas) e
nem sempre promovem as estratégias metacognitivas que permitem a reflexdo, de forma
a atingir a autonomia dos alunos. Assim, quando os alunos nio desenvolvem as suas
competéncias, é ficil instalar-se o desinimo e a desisténcia, enquanto os professores se
queixam que os alunos nio se interessam por aprender. Aprender o qué e como?
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4., Conclusoes

Os resultados obtidos através dos trés instrumentos mostram que os professores “dio”
os contetidos (Rolddo, 2009) como sendo esse o objectivo tltimo da sua fungdo para
cumprirem o programa e pretendem ensinar mais do que fazem aprender, reportando aos
alunos as causas de uma aprendizagem incipiente.

Contudo, o texto programdtico é claro quando propde uma metodologia que assenta na
corrente cognitivista/construtivista e na corrente humanista/transpessoal e aponta
algumas estratégias especificas para desenvolver as competéncias. O professor, enquanto
mediador, deve centrar as suas opgdes ho ensino estratégico, visando o desenvolvimento
das estruturas cognitivas para que os alunos aprendam a aprender e a pensar.

Embora os professores conhegam o programa, utilizam mais a metodologia transmissiva
que caracterizamos como prética apresentativa de contetdos declarativos. E incutida nos
alunos uma atitude passiva, exigindo-lhes que memorizem os contetidos expostos, para
depois repetirem como autématos. De uma maneira geral, os professores nio valorizam
o trabalho de grupo e/ou pares, o trabalho de projecto e o portefélio, ndo investem na
aprendizagem diferenciada, “ensinando todos como se fossem um s6” e partem do
principio que estes alunos nio conseguem realizar tarefas complexas. Privilegiam a
leitura e fornecem uma série de conceitos e de informagdes que ndo sio significativos

para os alunos.

Podemos afirmar que os professores conhecem o programa mas ndo utilizam as
metodologias, as estratégias e as actividades nele inscritas. Isto significa que a mudanga
de paradigma do texto programatico ndo conduz, obrigatoriamente, 3 mudanca das
préticas pedagégicas dos professores. Assim, devem os professores investigar para
compreender e actuar com autonomia, reflectindo sobre o seu modo de ensinar, de forma

a testar a eficdcia das suas praticas educativas.

Neste sentido, queremos salientar alguns constrangimentos ao sucesso dos alunos dos
Cursos Profissionais por parte dos professores: (i) resisténcia a mudanca; (ii) falta de
competéncias ajustadas ao novo perfil do professor; (iil) auséncia de formagdo sobre o
ensino profissional no que se refere a metodologias estratégias e actividades; (iv) baixas
expectativas face a estes alunos; (v) falta de cooperagdo entre os professores; (vi)
auséncia da pratica pedagdgica diferenciada, do trabalho de projecto e do recurso a
estratégias diversificadas; (vii) deficiente implementagdo da estrutura modular; (viii)
recurso a uma metodologia mais  transmissiva/apresentativa do  que
cognitivista/construtivista; (ix) avaliagdo mais certificativa do que formativa.

Estas questdes remetem-nos para um paradigma utilizado em sala de aula e outro
paradigma prescrito pelo programa:

* O paradigma transmissivo/apresentativo recorrente em sala de aula;

* O paradigma cognitivista que atravessa o texto programatico.

Defensores do paradigma transmissivo/apresentativo, os professores esmeram-se em
“dar” contetidos declarativos af incluindo extensas contextualizagdes. Propdem a redugio
de contetdos (em relagdo ao programa dos cursos regulares) o que, em nosso entender, é
um acto discriminatdrio pois o direito igual de aprendizagem é devido a todos os alunos
sem excepgio.
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A solugdo nio passa pela redugio de contetidos mas sim pela leccionagio equilibrada dos
contetidos declarativos em paralelo com os contetidos processuais. A alternativa é o
paradigma cognitivista que, através da estrutura modular aplicada a estes cursos,
respeita o ritmo individual do aluno. Assim, o aluno pode construir a sua aprendizagem,
devendo o professor, enquanto mediador, criar dispositivos pedagbgicos que permitam
uma progressdo efectiva, individualizada e flexivel, desenvolvendo assim as
competéncias gerais que estdo consignadas no texto programadtico para este ciclo de

estudos dos Cursos Profissionais.

Neste sentido, a melhoria das praticas educativas tem que passar por: 1) caracterizar a
turma e fazer um diagnéstico real para poder intervir eficazmente; ii) identificar
problemas e definir prioridades; iii) definir uma estratégia educativa global, para a
turma; iv) planificar as actividades lectivas e ndo lectivas; v) planificar a acgdo a
desenvolver pelo conselho de turma; vi) estabelecer os critérios de avaliagdo do PCT, a
consubstanciar no Projecto Curricular de Turma (PCT). O PCT tem que ser um
projecto antecipador de uma acgdo concertada que tem em vista a melhoria da acgio
educativa, gerindo a actuagdo dos seus intervenientes. O trabalho do professor sera
facilitado se se fizer uso da cooperagido com os outros docentes. A eficacia dos resultados
dependera da sinergia de todas essas caracteristicas de forma a produzir efeitos visiveis
junto da comunidade discente.
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Introducio

A entrada em vigor de um novo programa de ensino no ano lectivo 2002/2003, marcou
um momento de viragem para o ensino da lingua materna em Portugal, enquadrado no
movimento mais generalizado de revisdo do ensino secundario homologada em 2001,
implicando alteragdes relevantes no quadro de referéncias do exercicio profissional
docente, em particular dos professores de Portugués. Desde o inicio da sua
implementagdo em todas as escolas secunddarias do pafs desenvolvemos a ideia de avaliar
as percepgoes dos professores relativamente ao programa e a sua inser¢do nos
paradigmas educacionais constantes do curriculo do secundério, bem como estudar o seu
impacto e eventuais transformagdes nas praticas pedagdgicas.

Este contexto de mudanga legitimou a vontade de procurar respostas para questdes
como a verificagdo do grau de conhecimento das modificagdes arquitectadas pela revisio
curricular do ensino secundério e o reconhecimento das alteragdes consubstanciadas pelo
novo texto programdtico. Simultaneamente, tornou significativa a busca de compreensio
dos modos e processos de apropriagio, por parte dos professores, do curriculo oficial da
area do Portugués, tendo em conta a consequente mudanga de paradigma educacional,
exigida, em geral, pelo curriculo e pelo programa de ensino em particular.

O estudo levado a cabo, de natureza descritiva-interpretativa, estabelece relagdes entre o
sistema educativo, o curriculo e o processo de ensino-aprendizagem e inscreve-se numa
linha de orientagio que pretende averiguar o impacto das transformagdes curriculares na
prética profissional dos professores de Portugués no quadro da revisdo curricular do
ensino secunddrio. Elegeram-se as escolas secundérias do concelho de Sintra, por ser o
local onde, ha quase trés décadas, temos leccionado e desenvolvido trabalho no campo da
formacéo de professores.

Dez anos volvidos sobre a chegada as escolas do programa de ensino, torna-se legitimo
averiguar o estado da adequagido aos principios consignados, a consonincia entre o
curriculo prescrito pela Administragdo e o curriculo em acg¢do, a adesio ou o
distanciamento produzido face a contingéncias de caracter pessoal e/ou local e assegurar
o balango e respectiva transmissio de conclusdes que potenciem uma melhoria futura no
ensino-aprendizagem da lingua materna.

1. Fundamentacio teodrica

1.1. Dimensées do curriculo

As préticas escolares podem ser determinadas pelas tradigdes, técnicas e perspectivas
dominantes em torno do curriculo num sistema educativo influenciado por um momento
histérico preciso. O curriculo assume-se, assim, como a expressdo de um conjunto de
interesses e forgas, de valores e pressupostos que gravitam sobre o sistema educativo,
configurando uma opg¢éo historicamente situada (Gimeno Sacristan,2000).

No contexto do sistema de ensino portugués, marcado teoricamente por uma reforma
curricular centrada no ensino-aprendizagem por competéncias e na gestdo flexivel do
curriculo, é facil verificar que este é entendido como algo que adquire forma e significado
a medida que sofre processos de transformacgdo dentro das actividades praticas que o tém
mais directamente por objecto.

Por seu lado, a nogdo de reconceptualizagdo inerente ao status actual assenta no principio
de que o importante nio é desenvolver técnicas de reprodugio do curriculo mas
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conceitos que permitam compreender o impacto do curriculo (Silva, 2000) nas escolas e
na sociedade. Assim, o curriculo surge como veiculo de competéncias, um conjunto de
aprendizagens que sdo pessoal e socialmente necessdrias aos cidaddos no sentido da
construgio de sentidos e significados.

Consideram-se como factores determinantes em interac¢io na dinimica da construgio e
evolugdo dos curriculos, a sociedade, os saberes cientificos e o conhecimento e
representagio do aluno, “curriculo escolar é —em qualquer circunstancia— o conjunto de
aprendizagens que, por se considerarem socialmente necessirias num dado tempo e
contexto, cabe a escola garantir e organizar” (Roldao, 1999: 24).

N

Pacheco (2008) procede & abordagem do curriculo, observando-o em trés grandes
dimensdes: o curriculo prescrito (competéncias da Administragido Central), o curriculo
em projecto (competéncias curriculares da escola) e o curriculo em acgdo (competéncias
do professor). Autores como Perrenoud (1995) ou Gimeno Sacristan (2000) referem-se a
estas dimensdes do curriculo com outras designacdes, tais como curriculo formal e
curriculo real. Gimeno Sacristan apresenta-nos, ainda, o curriculo apresentado, através
de mediadores curriculares, como os manuais escolares, por exemplo, o curriculo
realizado, expressdo dos resultados da interac¢do didé4ctica e o curriculo avaliado, que
inclui a avaliagio de todos os intervenientes.

A educagiio escolar atribui-se, por norma, o papel de veiculo de preservagio da heranca
cultural e de transmissio de valores e saberes definidos de forma homogénea para todo o
pafs, prefigurando uma concepgio curricular uniforme, estatica e cumulativa. Este
cendrio induz a reprodugdo, pelo que o curriculo e os elementos que o configuram sio
seleccionados e organizados a nivel nacional, exigindo-se as escolas e aos professores que
cumpram o que estd programado.

N

Numa outra perspectiva, pelo contrario, reconhece-se a escola e aos seus agentes a
competéncia para envolver recursos locais em contextos reais, incorporando a
diversidade de situagdes e a flexibilizagido de percursos. De facto, os alunos nio chegam a
escola com mentes vazias, trazem consigo representagdes do mundo, do ntcleo familiar e
do grupo social a que pertencem. Os contributos da escola integram-se nas estruturas de
pensamento ja alicercadas. Neste sentido, o curriculo deve ser transformativo, rico em
diversidade, problemdtica e heuristica, constituindo-se, assim, como referente na

construgio de um ambiente educativo que estimule a exploragio e a indagagdo.

Oscila-se, pois, entre o sentido a dar a acg¢do e a programacio coerente dessa acgio, entre
a utopia e a tecnocracia. Enquanto territério educativo, qualquer projecto curricular
deve partir da crenga de que o desenvolvimento de aprendizagens significativas
conducentes ao sucesso passa pela reconstrugio do curriculo nacional, tendo em conta os
contextos de realizagdo. Ao fomentar uma cultura de reflexdo e de analise dos processos
de ensinar e de aprender, pressupde o trabalho cooperativo entre os professores,
situando estes ndo apenas no terreno da execu¢do mas também nos da decisio e da
organizacio.

1.2. Construgdo do curriculo e gestdo curricular

A proposta de um curriculo nacional como projecto social, que funcione como guiio
prescritivo de todas as aprendizagens, numa légica normalizadora, ndo se coaduna nem
com a autonomia das escolas, nem com a autoridade profissional dos professores, nem

com a aprendizagem significativa num contexto de escola inclusiva (Sola Martinez,
2007).
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Todos os alunos do Ensino Secundario tém, actualmente, o Portugués como disciplina
da formacgdo geral. Os professores de Portugués devem gerir directamente o curriculo
em sala de aula, tornando-o visivel aos alunos, de forma a ser possivel vivenciar a
operacionalizagido proposta e articulando-o com caracteristicas especificas de cada um. O

que se pretende é, afinal, que o professor seja capaz de gerir as possibilidades de
construir curriculo para além do curriculo previamente definido.

Ao actuar como gestor curricular nas suas exigentes dimensdes, o professor aceita e
compreende as propostas que lhe sdo colocadas de descentralizagio e autonomia,
evitando persistir na uniformizagio de préaticas, valorizando a cooperagio, a participagio
e a inovagdo. Esta mudanga de paradigma implica uma execugio activa no sentido da
reconstrucgio, da diferenciagdo e da adequagdo curricular, garantindo a todos uma
qualidade educativa satisfatéria. Ou seja, o professor “de executor passa a decisor e
gestor do curriculo exercendo a actividade que lhe é prépria — ensinar, isto é, fazer
aprender” (Roldao, 1999: 48).

O professor tem assumido um estatuto marcado pela dependéncia de decisdes
administrativas centrais, pouca intervencdo nas decisdes relativas ao seu trabalho
concreto, repeti¢do de rotinas pré-estabelecidas e pela dependéncia quase exclusiva de
manuais e do trabalho docente nio partilhado. Contudo, estdo-lhe adstritas algumas
caracteristicas distintivas o poder de decidir e a reflexividade, traduzida na capacidade de
analisar e avaliar o desempenho, introduzindo eventuais ajustamentos, o dominio e a
producdo de saber especifico(Giméno Sacristan, 2000).

O objectivo explicito da revisdo curricular de 2001 foi o de adequar melhor o curriculo
as finalidades consignadas na Lei de Bases do Sistema Educativo e ao processo de
mudanga que se verifica a nfvel nacional e internacional. A revisio torna-se um
"Ajustamento" imposto pelas diversas circunstincias, contrariando alguns principios
bésicos, nomeadamente o da subordinagio do secunddrio as exigéncias do ensino

superior e a ideia de que o curriculo deve ser igual para todos.

De igual modo, e de acordo com os principios expressos pelos documentos que suportam
a entrada em vigor da revisdo curricular, a coeréncia entre curriculo e avaliagdo é tida
como fundamental, passando a constituir um eixo central neste ajustamento curricular.

Todas as transformagdes ocorridas afiguravam-se previsiveis, garantindo nio sé a
abertura do sistema educativo e formativo ao mundo exterior, através do reforgo das
ligagdes com a sociedade em geral e o mundo do trabalho em particular, mas também
uma resposta inequivoca aos novos contextos e aos objectivos estratégicos do Ensino
Secundario.

1.3. O Programa de ensino como referencial curricular

Os principios da revisdo curricular apostam em curriculos contextualizados, flexiveis,
significativos e adaptados as exigéncias dos novos tempos e conceitos pedagdgicos e
cientificos. No entanto, a integracio desses principios na gramatica escolar foram tudo
menos pacificos, sobretudo ao nivel da explicitagdo curricular consubstanciada nos
programas de ensino.

Para Amor (1999:35) e Zabalza (2003:16), o programa de ensino é uma peca essencial do
curriculo, constituindo-se como um seu prolongamento. Assume-se como um referencial
genérico de principios que orientam os propésitos do ensino, definindo, a nivel
disciplinar, os objectivos, os contetdos, as estratégias, os recursos e o processo de
avalia¢do, assumindo as directrizes paradigmadticas nas quais se inscreve.
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Segundo Roldio (2003), o programa de ensino deve constituir-se como “um plano de
ac¢do, um meio para alcancar fins pretendidos seguindo uma dada linha e
sequéncia’(p.28), permitindo ao professor que ensina e ao aluno que aprende situarem-se
face as expectativas e exigéncias que o sistema educativo lhes coloca. Acrescenta que “o
programa ¢ um auxiliar da ac¢do, ndo é um decreto. (...) Um programa nio se cumpre, o
que se tem de cumprir é o curriculo, a aprendizagem para cuja consecugio ele foi
organizado” (Rolddo, 2008:29). A principal fun¢do de um programa serd, pois, a de
materializar as intengdes curriculares, tornando-as explicitas, para poderem servir de
orientacdo aos diversos agentes que intervém na planificagio e concretizagio do processo
de ensino e aprendizagem.

Segundo o novo programa, a aula de Portugués deve gerir a interdependéncia das
diferentes categorias de competéncias, na procura da construgdo de sujeitos competentes,
capazes de compreender, interpretar e produzir discursos orais e escritos em situagoes de
comunicagio diversas, através da ascensdo a um estatuto de autonomia progressiva. Este
sujeito mobiliza diversas fontes cognitivas em situagdes complexas, “orquestrando
multiplas operagoes” (Figueiredo, 2004:37), ou seja, quanto mais competente, mais
auténomo.

A inovagdo nas praticas pedagégicas pretendida no dmbito da revisdo curricular e, por
extensdo, no novo programa de ensino da lingua materna, exige a reconfiguragio
profissional do professor de Portugués e a consequente concretizagdo de um discurso
pedagégico alternativo, configurado a partir de um aparelho conceptual que leva em
linha de conta as premissas de uma nova pedagogia, entre as quais se destacam:

O ensino-aprendizagem por competéncias.

* O principio cognitivista-construtivista da aprendizagem.

A aprendizagem significativa.

A importancia dos contetidos processuais ou procedimentais.

A diferenciagdo curricular e a deliberac¢io docente.

Estas premissas, contudo, s6 produzem sentido quando relacionadas umas com outras.
Assim, tentdmos estudar os horizontes da sua interven¢io em contexto de
implementagio do novo programa de Portugués, em escolas secundérias de Sintra.

2. Opcoes metodologicas

Com este estudo pretendeu-se, por um lado, fechar um ciclo, que passou pela concepgio,
divulgagdo, formacgdo, operacionalizagdo e avaliagio de um programa de ensino de
grande importéncia e visibilidade na sociedade portuguesa; por outro, motivar melhorias
no sistema educativo, pelo contributo que esta analise pode trazer as questdes da pratica
pedagégica na drea do Portugués em particular.

Passados que estdo dez anos ap6s a sua introdugdo no curriculo de Portugués, com as
transformagoes ao nivel dos conceitos e das praticas que pretendia suscitar, que impacto
concreto terd tido nas escolas, nos professores e nos alunos? Parece ser agora o tempo
certo para, de forma lGcida e consistente, seguir as pisadas de quem o vivencia
quotidianamente nas escolas, buscando a compreensio do seu processo de apropriagdo e
entender as suas formas de operacionalizagio.
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O problema de investigagdo inerente a este estudo consiste na averiguagdo sobre a
implementagio do Programa de Portugués do Ensino Secundério, pretendendo conhecer
os modos concretos da sua gestdo quotidiana nas escolas e o grau de autonomia dos
professores e das suas praticas face ao curriculo prescrito pela Administragdo. Foi
realizado em nove escolas secunddrias do concelho de Sintra, distrito de Lisboa, o
segundo maior concelho do pafs, marcado por grandes assimetrias feitas de comunhio de
estilos, tempos, culturas, propostas e paisagens muito diversificadas.

Diferentes procedimentos metodolégicos sido convocados para resolver o problema
educativo em questdo. De cada paradigma deriva uma metodologia investigativa e a sua
articulagdo favorece o pluralismo metodolégico, integrando instrumentos de indole
quantitativa (o questiondrio) e qualitativo (entrevistas e documentos pedagdgicos —
planificagdes e critérios de avaliagio). E neste contexto que se enquadra o nosso estudo,
na medida em que temos a nog¢ido de que a realidade a estudar apresenta multiplas
dimensdes e que um método de estudo sé por si ndo daria resposta a todas as questoes
que essa realidade coloca (tabela 1).

De acordo com os conceitos apresentados por Latorre et al (2005), consideramos:

Tabela 1. Relagdo entre populagdo, amostra convidada, amostra participante e amostra
produtora de dados

% DE
POPULACAO AMOSTRA PARTICIPANTES
PROFESSORES AMOSTRA AMOSTRA PRODUTORA DE  RELATIVAMENTE
POR ESCOLA CONVIDADA PARTICIPANTE DADOS A AMOSTRA
CONVIDADA
Escola 1-18 18 18 18 16,82
Escola 2 - 12 12 12 12 11,21
Escola 8 - 12 12 11 11 10,28
Escola 4 - 10 10 8 8 7,48
Escola 5 - 10 10 8 8 7,48
Escola 6 - 12 12 9 9 8,41
Escola 7 - 12 12 11 11 10,28
Escola 8 - 11 11 9 9 8,41
Escola 9 - 10 11 10 10 9,35
Total 107 107 96 96 89,72

Fonte: Elaborado pelos autores

O concelho de Sintra foi escolhido de entre os actuais 308 concelhos do pafs, tendo-se
realizado uma selecgio:

* Ao acaso simples que, de acordo com Cohen e Manion (2002), se define pelo facto
de que cada membro da populagio em estudo ter a mesma oportunidade de ser
selecionado; neste método de probabilidade, a amostra deve conter sujeitos com
caracteristicas similares as da populagdo como um todo;

* Por conveniéncia-de conhecimento e de proximidade geografica; por ser um
concelho com grande densidade populacional na drea metropolitana de Lisboa.

A opgdo por duas tipologias de instrumentos prende-se com a natureza eclética da
metodologia de investigacdo (descritiva e interpretativa). O questiondrio padronizado e
realizado em amostra representativa constitui uma forma de recolha de dados
transmissora de uma visdo geral da realidade, relacionada com os objectivos a atingir.
Apesar de facultar uma informagio parcial, permite perceber, de forma mais rapida e
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objectiva, as percep¢des dos inquiridos. A entrevista e a andlise documental sio
instrumentos de natureza qualitativa que fornecem informagdo complementar e
supostamente mais aprofundada relativamente ao questiondrio, permitindo o contraste e
a interpretagido dos resultados constantes dos trés instrumentos, de modo a perceber
como o0s sujeitos percepcionam, representam e exploram o curriculo prescrito,
configurado no programa de ensino e que significado lhe atribuem.

3. Resultados

O tratamento e a andlise de dados é fundamental para a concretizagio de uma
investigagdo, dado permitir o apuramento de conclusdes fundamentadas. O tratamento
dos dados quantitativos requereu a realizagio de estatisticas descritivas que permitiram
conhecer as caracteristicas de distribui¢do da informagdo recolhida. A sua andlise é o
processo pelo qual se lhes confere ordem, estrutura e significado para, posteriormente, os
transformar em conclusdes Uteis e crediveis do ponto de vista cientifico. Realizdmos a
descrigdo dos resultados das varidveis demograficas e estabelecemos correlagdes entre as
vérias escalas do questiondrio e entre algumas das varidveis demograficas e as escalas do
questionario.

Na tabela 2, sintetizam-se os dados significativos encontrados no cruzamento entre as
varidveis demograficas e os resultados do questionario organizados na dupla vertente
“Pressupostos curriculares percepcionados no Programa” e “Concepgio estratégica do
ensino-aprendizagem”. Os aspectos recorrentes encontram-se assinalados com o mesmo
nimero, o que pressupde correlagio entre as variiveis.

A correlagdo entre as varidveis demogrificas e os resultados do questionario evidencia
nio haver total conformidade entre as percep¢des dos professores relativas ao curriculo
prescrito e as suas crengas acerca da forma como ele deve ser abordado, por um lado, e a
forma como concebem o processo de ensino e aprendizagem, por outro. Veja-se o
exemplo da varidvel demogrifica “Formacdo Profissional” que revela nido haver
correspondéncia entre o que os professores percepcionam no Programa e o modo como o
implementam.

N

Quanto a andlise de dados qualitativos fol realizada através da conexio interactiva de
trés  tipos de actividades: redugdio dos dados, apresentagido/exposi¢io e
interpretacdo/extrac¢iio das conclusdes. O procedimento de andlise organizou-se em
torno de um processo de categorizagdo que consiste numa operagdo de classificagdo de
elementos por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo a analogia
entre eles. As categorias sdo rubricas que reiinem um grupo de unidades de registo sob
um titulo genérico, em fungio das suas caracteristicas comuns. Adopta-se o critério de
categorizagdo semdintico, supondo que a decomposi¢do-reconstrucio desempenha uma
fun¢do na indicagdo de correspondéncias entre as mensagens e a realidade a que
reportam.

O protocolo de triangulacdo utilizado nesta investigagio é o da triangulagio
metodolégica, que compreende o emprego de mais de um método na persecugido dos
objectivos. Destacam-se, de seguida, os aspectos convergentes e os aspectos divergentes
que ressaltam nesta triangulagdo.
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Tabela 2. Dados significativos na correlagdo entre as varidveis demograficas e os

resultados do questionério

RESULTADOS DO QUESTIONARIO

VARIAVELS CONCEPCAO ESTRATEGICA DO ENSINO
DEMOGRAFICAS PRESSUPOSTOS CURRICULARES
APRENDIZAGEM
. as professoras tém mais como
referéncia as sugestoes
metodoldgicas/estratégias do
Programa
. . as professoras planificam mais as
1. as professoras concordam mais que . . -
. diferentes modalidades de avaliagdo e
o Programa permite o . L, L.
. A - programam mais estratégias, técnicas
desenvolvimento de competéncias e . .o
e instrumentos de avaliagio
, valores . o .
Género X lori . diversificados e integrados na
2. as professoras valorizam mais a aprendizagem
aprendizagem e a avaliagéo do . .
. . . as professoras valorizam mais
funcionamento da lingua em N
frequentemente as competéncias
contexto . -
nucleares na organizagdo do processo
de avaliagio
. as professoras consideram mais que o
seu processo de avaliagdo é
diversificado e integrador
. 0s professores maiores de 49 anos
. . . . adequam mais o curriculo ao contexto
5. a idade nio influencia a percepgido .
. . 0s professores maiores de 49 anos
Idade relativa aos pressupostos . .
. consideram mais que o seu processo
curriculares S .
de avaliagio é diversificado e
integrador
1. os professores com mestrado
concordam mais do que os pés-
graduados que o Programa se insere 3. os professores com mestrado
Habilitagoes nos principios orientadores da valorizam mais frequentemente do
académicas revisdo curricular que os pés-graduados as
6. os professores com mestrado competéncias nucleares na
valorizam mais do que os pds- organizagio do processo de avaliagdo
graduados o processo na
aprendizagem e avaliagdo da escrita
6. os professores com mais tempo de
docéncia valorizam mais o processo
na aprendizagem e avaliagdo da
Tempo de escrita 5. 0 tempo de docéncia nio influencia a
docégcia 2. os professores com mais tempo de concepgio estratégica do ensino e da
docéncia valorizam mais a aprendizagem
aprendizagem e da avaliagdo do
funcionamento da lingua em
contexto
7. os professores com estagio
Formacio integrado concordam mais do que os . a formagéo profissional inicial nido
Profissional profissionalizados em servigo que o influencia a concepgio estratégica do
Inicial Programa valoriza os paradigmas ensino e da aprendizagem
construtivistas
7. os professores com formagio em
~ implementagdo do Programa de N . . «
Formacio u . . 5. a formacdo profissional continua nio
- Portugués do Ensino Secundério . . . L.
Profissional . influencia a concepgio estratégica do
, consideram que o Programa . .
Continua ensino e da aprendizagem

valoriza os paradigmas de
aprendizagem construtivistas

Fonte: Elaborado pelos autores
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3.1. Aspectos convergentes obtidos na triangulagdo metodolégica

Na tabela 3, elencam-se os aspectos preponderantes encontrados na triangulagio, que

mostram a convergéncia das crengas e/ou das praticas dos professores relativamente a

determinados dominios do ensino-aprendizagem do Portugués.

Tabela 3. Aspectos convergentes obtidos na triangulagdo metodolégica

ASPECTOS

Articulagdo existente entre o Programa de ensino e os seus documentos legais
enquadradores

Mudangas significativas do Programa de ensino face a programas anteriores

Paradigma construtivista subjacente as propostas do Programa

Importancia atribuida pelo Programa as competéncias e aos contetidos processuais

Atribuigdo de importéancia as competéncias funcionamento da lingua e expressio
oral formal, pela relevancia que o Programa lhes atribui

Sl =)
SR IcA o

Importancia atribuida pelo Programa a metodologias activas que transformem o
aluno no construtor do seu préprio saber

s
s

Desenvolvimento de processos de regulagdo do ensino e da aprendizagem

>~

Desvalorizagio do envolvimento dos alunos na deliberagdo curricular

Viséo pouco integradora do curriculo, mostrando tendéncia para a
descontextualiza¢do dos contetidos e para a auséncia de tarefas complexas que
integrem vérias competéncias em interacgio

Pouca importéncia atribuida a equidade na avaliagdo das competéncias

Avaliagdo sumativa externa condiciona a gestéo curricular (nomeadamente o
trabalho sobre a competéncia de oralidade, flexibilidade, contextualizagio) e o
processo de avaliagdo (ponderagdo das competéncias, contextualizagio),
restringindo as préticas

Valorizagido de mediadores do curriculo, como os manuais e os exames, o que
compromete a gestio curricular

Fraco investimento didactico revelado na mobilizagido dos contetidos processuais,
sobretudo ao nivel do trabalho no &mbito das competéncias de oralidade

Pouca adesio a estratégias sugeridas pelo Programa, por exemplo, oficina de
escrita, que aparece pouco referenciada

Relevincia atribuida aos contetidos declarativos prescritos, sobretudo os de leitura

Reconhecimento das tipologias textuais como elemento importante a trabalhar,
fazendo a maioria das escolas corresponder pontualmente as sequéncias de ensino-
aprendizagem as tipologias textuais

Gestio integrada das competéncias no processo de ensino-aprendizagem, a
excep¢do da competéncia de oralidade que é entendida como um caso a parte

Preferéncia por estratégias e instrumentos de avaliagdo formais, uniformizadores e
descontextualizados, numa légica de aplicagdo e de ndo diferenciagio

Fonte: Elaborado pelos autores
Nota: Q:questiondrio, E:entrevista, D:documentos

7

Verificamos que a presenga de alguns desses aspectos é recorrente em todos

instrumentos utilizados no estudo:

oS

v" E notéria a preocupagio dos professores pelo desenvolvimento de processos de

regulacdo do ensino e da aprendizagem;

v" Regista-se uma tendéncia para a descontextualizagdo dos conteddos e para a

auséncia de tarefas complexas que integrem vérias competéncias em interacgio,

evidenciando uma visdo pouco integradora do curriculo;
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v" Manifesta-se um fraco investimento didictico na mobiliza¢io de contetidos

processuais, sobretudo ao nivel do trabalho no d4mbito das competéncias de

oralidade;

v" Atribui-se relevancia aos contetidos declarativos prescritos, sobretudo os de

leitura;

v Manifesta-se preferéncia por estratégias e instrumentos de avaliagio formais,

uniformizadores e descontextualizados, numa légica de aplicagdo e de nio

diferenciagio.

3.2. Aspectos divergentes obtidos na triangulagdo metodolégica

Na tabela seguinte, elencam-se os aspectos preponderantes encontrados na triangulacio,

que mostram a divergéncia das crengas e/ou das praticas dos professores relativamente a

determinados dominios do ensino-aprendizagem do Portugués (tabela 4).

Tabela 4. Aspectos divergentes obtidos na triangulagdo metodolégica

QUESTIONARIO

ENTREVISTAS

DOCUMENTOS

Nio percepgio das
potencialidades do Programa
ao nivel da contextualizagio
nas suas multiplas dimensoes

Percepgdo de mudangas
positivas na liberdade de
gestdo proporcionada pelo
Programa ao nivel da
contextualizagio

Crenga de que o Programa
nio assegura uma cultura
literaria candnica

Valorizagio da leitura literaria
em contexto de contrato de
leitura, do texto literario como
objecto estético e da cultura
literaria é referida como
principal caracteristica do
Programa

Nio valorizagdo das
caracterfsticas do paradigma
construtivista nas propostas
do Programa ao nivel da
contextualiza¢io nas suas
multiplas dimensdes

os professores reconhecem o
paradigma construtivista
subjacente as propostas do
Programa

Nio valorizagdo das
caracterfsticas do paradigma
construtivista nas propostas
do Programa ao nivel da
contextualiza¢io nas suas
multiplas dimensdes

Reconhecimento da
importancia das competéncias
no desenvolvimento do
ensino-aprendizagem

Reconhecimento da
importancia das competéncias
no desenvolvimento do
ensino-aprendizagem

As competéncias transversais
nio sio valorizadas, primando
pela auséncia

Reconhecimento da
importancia atribuida pelo
Programa a metodologias
activas que transformem o
aluno no construtor do seu
proéprio saber

Reconhecimento da
importancia atribuida pelo
Programa a metodologias
activas que transformem o
aluno no construtor do seu
proéprio saber

Auséncia desse perfil de aluno
nas planificagdes

Crenga na importancia dos
processos, da contextualiza¢io
e no contributo do
desenvolvimento de
competéncias para a
aprendizagem do Portugueés,
por oposigio a centralidade
dos contetidos

Crenga na importancia dos
processos, da contextualizagdo
e no contributo do
desenvolvimento de
competéncias para a
aprendizagem do Portugués,
por oposigio a centralidade
dos contetidos

As opgdes curriculares
correspondem a um
paradigma uniformizador, que
valoriza os contetidos como
referentes curriculares
preferenciais e eixo
estruturador do curriculo

Fonte: Elaborado pelos autores
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Tabela 4. Aspectos divergentes obtidos na triangulagdo metodolégica. Continuagio

QUESTIONARIO

ENTREVISTAS

DOCUMENTOS

Valorizagio das competéncias
como matriz organizadora do
curriculo

Defesa da Literatura e da

Histéria da Literatura como
eixo organizador do ensino-
aprendizagem do Portugués

Defesa da Literatura e da

Histéria da Literatura como
eixo organizador do ensino-
aprendizagem do Portugués

Crenga no paradigma de
avaliagdo subjacente ao
processo de ensino-
aprendizagem

Crenga no paradigma de
avaliagdo subjacente ao
processo de ensino-
aprendizagem

Valorizagido de um paradigma
de avaliagdo numa légica de
acumulagdo e ndo emergindo
do préprio processo de
aprendizagem

Valorizagio das competéncias
nucleares na organizagio do
processo de ensino-
aprendizagem e de avaliagio

Valorizagio das competéncias
nucleares na organizagio do
processo de ensino-
aprendizagem e de avaliagio

Apenas duas escolas o
evidenciam nos documentos

Constatagio do ndo
envolvimento frequente dos
alunos em processos de
aperfeigoamento e de
supera¢do de lacunas

Crenga e implementagio de
estratégias de superagdo das
dificuldades dos alunos

Auséncia de principios e/ou
estratégias conducentes a
superacio do erro e/ou das
dificuldades dos alunos

Reconhecimento da
importancia da colegialidade e
da construgio curricular como
estratégias de aproximagio
dos professores ao Programa e
da colegialidade como
fundamento das praticas
induzidas pelo Programa

Aparente auséncia de
deliberagio em questdes de
deliberagio curricular e de
escassa interac¢do ao nivel do
grupo disciplinar

Elevado grau de
reconhecimento da
importancia de uma avaliagio
auténtica

Elevado grau de
reconhecimento da
importancia de uma avaliagio
auténtica

Auséncia do principio de
autenticidade nas praticas
preconizadas

Envolvimento dos alunos na
avaliagio do seu desempenho
e/ou nos dos colegas como

mecanismo de aprendizagem

Envolvimento dos alunos na
avaliagio do seu desempenho
e/ou nos dos colegas como

mecanismo de aprendizagem

Escassa previsdo de trabalho
colaborativo, de interacgio e
da auto e da co-avalia¢do

Fonte: Elaborado pelos autores

A tabela evidencia os

resultados

divergentes verificados na triangulagdo dos

instrumentos utilizados para a recolha de informacéo, dos quais destacamos os seguintes

pela sua relevancia:

v No questiondrio e nas entrevistas os professores reconhecem o paradigma

construtivista subjacente as propostas do Programa; no questiondrio e nos
documentos os professores nio valorizam as caracteristicas do paradigma
construtivista nas propostas do Programa ao nivel da contextualiza¢do nas
suas multiplas dimensdes (ndo diferenciam o curriculo ao nivel das estratégias
e tendo em conta as necessidades concretas dos alunos, as caracteristicas das
turmas e o contexto de insercio da escola);

No questiondrio e nas entrevistas existe o reconhecimento da importéancia das
competéncias no desenvolvimento do ensino-aprendizagem; no entanto, as
competéncias transversais nio sdo valorizadas (documentos), primando pela
auséncia;

7

No questionario e nas entrevistas é evidente a cren¢a na importincia dos

processos, da contextualizagdo e no contributo do desenvolvimento de
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competéncias para a aprendizagem do Portugués, por oposi¢do a centralidade
dos contetdos; nos documentos, as opg¢des curriculares correspondem a um
paradigma uniformizador, que valoriza os contetidos como referentes
curriculares preferenciais e eixo estruturador do curriculo, minimizando a
importéncia atribuida ao desenvolvimento de competéncias e evidenciando um
perfil de professor organizador de contetdos prescritos, obliterando as
margens flexiveis do curriculo;

v' No questionério e nas entrevistas assume-se um paradigma de avaliagio
subjacente ao processo de ensino-aprendizagem, no qual as tarefas avaliativas
emergem das tarefas de aprendizagem, percepcionando uma consonéncia entre
curriculo e avalia¢do; no entanto, nos documentos é evidente a valorizagdo de
um paradigma de avaliagdo numa légica de acumulagido e ndo emergindo do
préprio processo de aprendizagem;

v" Nas entrevistas, salienta-se o reconhecimento da importancia da colegialidade e
da construgio curricular como estratégias de aproximacgio dos professores ao
Programa e da colegialidade como fundamento das praticas induzidas pelo
Programa; nos documentos, destaca-se uma aparente auséncia de deliberagio
em questdes de deliberagio curricular e de escassa interacgdo ao nivel do grupo
disciplinar.

O tratamento e andlise de dados é um trabalho complexo, resultante de uma grande
amplitude de informacgdes e de procedimentos e, de acordo com Colas Bravo (1998) “da
inexisténcia de guias procedimentais precisas e concretas” (p. 276). A partir dos
resultados significativos para a investigagio, propdem-se inferéncias e interpretagdes que
se coadunam com os objectivos previstos. Nesse sentido, sublinha-se a necessidade de
verificagdo das conclusdes seguindo-se critérios e procedimentos de credibilidade para
produzir constatagdes e inferéncias com garantias de verosimilhanga (Colds Bravo:
1998). Os resultados especificados motivaram as conclusdes que a seguir se apresentam.

4., Discussiao e conclusoes

Globalmente podemos afirmar que a interpretagdo, enquanto componente de anélise,
comega por ser redutora para, em seguida, “ser criadora através da elaboracio de
explicagbes e de novas questdes que transcendem a secura dos resultados’(Van der
Maren, apud Lessard-Hébert et al, 2005:123). Nesta linha de pensamento encontramos
dados significativos que nos levaram a revisitar a literatura de referéncia para procurar
enquadramento amplificador das inferéncias realizadas.

As perspectivas de ensino do Portugués sofreram alteragdes ao longo das ultimas
décadas que ndo foram reconhecidas de igual modo pelos professores desta disciplina. As
tendéncias de reconceptualizagio do ensino secundério na 4rea do Portugués configuram
nio s6 um afastamento tedérico relativamente ao discurso antecedente como a
emergéncia de préticas pedagdgicas mais consentidneas com a modernidade conceptual
bem patente na investigagio e literatura de referéncia.

O presente trabalho pretende potenciar uma reflexdo mais consciente sobre os modos de
implementagdo dos programas de ensino em Portugal, concretamente na édrea do
Portugués, verificando as opgdes curriculares dos professores e o seu impacto nas
préticas pedagdgicas. Os resultados obtidos nos questiondrios, nas entrevistas e na
observagdo de documentos pedagdgicos como as planificagdes e os critérios de avaliagdo,
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a sua andlise e as inferéncias realizadas permitiram-nos chegar a determinadas

conclusdes sobre a implementagdo do texto programadtico em escolas secundarias do

concelho de Sintra. O confronto desses resultados com os objectivos especificos da

investigagdo inicialmente concebidos, permite-nos concluir que os mesmos foram

atingidos, contribuindo para uma abordagem mais fundamentada da questdo em estudo.

Assim, salientamos as conclusdes relativas aos objectivos de investigagdo a que nos

propusemos:

Apurar as percepgoes dos professores relativamente a pressupostos curriculares
do texto programatico

v" Parece evidente o reconhecimento da articulagdo existente entre o Programa

de ensino e os seus documentos legais enquadradores - Lei de Bases do Sistema
Educativo e documentos da revisdo curricular 2001 — assim como das
mudangas significativas deste Programa de ensino relativamente a programas
anteriores;

Reconhecimento da importéncia atribuida pelo Programa as competéncias e
aos contetidos processuais, bem como a mobilizagio de metodologias activas
que transformem o aluno no construtor do seu préprio saber, de acordo com o

paradigma construtivista que é reconhecido nas propostas apresentadas pelo
Programa;

Percepg¢do da importancia do Programa como promotor da reconceptualizagio
do papel dos intervenientes no acto educativo;

Ao nivel da contextualizagio, os professores identificam a liberdade de gestdo
curricular como uma mudanga positiva, contudo ndo percepcionam as
potencialidades do Programa ao nivel da contextualizagdo nas suas multiplas
dimensdes.

Descrever as concepgdes de ensino-aprendizagem subjacentes as abordagens
curriculares valorizadas

v" Valorizagio de uma visio pouco integradora do curriculo, mostrando tendéncia

para a descontextualizagio dos contetidos e para a auséncia de tarefas
complexas que integrem vdrias competéncias em interacgio;

Valorizagdo de uma visdo prescritiva, formal e uniformizadora do curriculo;

Aposta na nio diferencia¢do do curriculo ao nivel das estratégias e tendo em
conta as necessidades concretas dos alunos, as caracteristicas das turmas e o
contexto de inser¢io da escola;

v Desvalorizacio do envolvimento dos alunos na deliberacio curricular;

Valoriza¢do de mediadores do currfculo, como os manuais e 0os exames, 0 que
compromete a gestio curricular;

v" Valorizagdo das competéncias como matriz organizadora do currfculo;

Valorizagdo da importincia das competéncias no desenvolvimento do ensino-
aprendizagem, no entanto, as competéncias transversais nio sdo valorizadas;
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v Reconhecimento da necessidade de atribuir importincia as competéncias
funcionamento da lingua e expressdo oral formal, pela relevincia que o
Programa lhes atribui;

v' Valorizagdo de um paradigma reflexivo relativamente a aprendizagem da
competéncia funcionamento da lingua, tomando-a como objecto de estudo

auténomo;

v" Reconhecimento da necessidade de desenvolver processos de regulagio do

ensino e da aprendizagem;

v Conformidade entre as crengas e as praticas dos professores relativamente a
utilizagdo da avaliagdo como mecanismo de regulagdo do ensino;

v" Desvalorizagio do perfil do aluno como construtor do seu préprio saber;
v" Pouca importancia atribuida a equidade na avaliagdo das competéncias;

v" Constatagdo da importincia de um paradigma de avaliagdo subjacente ao
processo de ensino-aprendizagem, no qual as tarefas avaliativas emergem das
tarefas de aprendizagem.

* Identificar as percep¢des dos professores relativamente as suas priticas na
operacionalizagdo do Programa, ao nivel da planificagdo, implementagido e
avalia¢do

v' Inexisténcia de deliberaciio curricular docente, mesmo em zonas do curriculo
em que essa deliberagdo é solicitada, sobretudo ao nivel da organizagdo dos
contetdos;

v" Valorizagio das competéncias nucleares na organizagio do processo de ensino-
aprendizagem e de avaliagdo;

v" Reconhecimento das tipologias textuais como elemento importante a trabalhar,
fazendo a maioria das escolas corresponder pontualmente as sequéncias de
ensino-aprendizagem as tipologias textuais;

v" Crenga na importancia dos processos, da contextualizagio e no contributo do
desenvolvimento de competéncias para a aprendizagem do Portugués, por
oposig¢do a centralidade dos contetdos; no entanto, as propostas curriculares
correspondem a um paradigma uniformizador, que valoriza os contetidos como
referentes curriculares preferenciais e eixo estruturador do curriculo,
minimizando a importéncia atribuida ao desenvolvimento de competéncias e
evidenciando um perfil de professor organizador de contetddos prescritos,

obliterando as margens flexiveis do curriculo;

v" Preocupagio evidente com os recursos educativos a mobilizar; no entanto, no
planeamento didactico, a gestdo dos recursos é aparentemente desvalorizada
pelos professores;

N

v' Os professores consideram ter uma acgdo relevante no estimulo a
metacogni¢do e mobilizagdo dos conhecimentos linguisticos em contexto de
produgio;

v" Valorizagdo da avaliagio sumativa externa na deliberagio e gestdo curricular,
restringindo as praticas (nomeadamente o trabalho sobre a competéncia de
oralidade, flexibilidade, contextualizagio) e o processo de avaliagdo
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(ponderagdo das competéncias, valorizagdo dos testes formais, idénticos aos
exames, atribui¢io de percentagens aos instrumentos/actividades de
avaliacdo);

v' Gestdo reactiva do curriculo em fungio da avaliagio externa que nio
contempla a oralidade, através da ndo atribuigdo da mesma importédncia, na
avaliagdo, as diferentes competéncias nucleares;

v" Assumpgio de um paradigma de avaliagio subjacente ao processo de ensino-
aprendizagem, no qual as tarefas avaliativas emergem das tarefas de
aprendizagem, percepcionando uma consonancia entre curriculo e avaliagdo; no
entanto, é evidente a valorizagido de um paradigma de avaliagdo numa légica de
acumulagio e ndo emergindo do proéprio processo de aprendizagem;

v" Percepgio da importincia da implementagdo de estratégias de superagdo das
dificuldades dos alunos; no entanto, constata-se o ndo envolvimento frequente
dos alunos em processos de aperfeicoamento e de superagio de lacunas que
tenham por base o pensamento reflexivo e a metacogni¢do nem surgem
previstos principios e/ou estratégias conducentes a superacdo do erro e/ou das
dificuldades dos alunos;

v' Aparente envolvimento dos alunos na avaliagio do seu desempenho e/ou nos
dos colegas como mecanismo de aprendizagem; contudo, os professores nio
reconhecem aos alunos o papel de agentes construtores da sua aprendizagem e
da avaliagdo, o que se pode verificar na escassa previsio de trabalho
colaborativo, de interacg¢io e da auto e da coavaliagio.

Verificar o grau de adequagio das praticas pedagdgicas ao documento legal em
apreciagio

v" Valorizagio da dificuldade e da falta de tempo, como argumentos para a nio
consecu¢do das determinagdes programdticas no processo de ensino-
aprendizagem em algumas areas como o desenvolvimento das competéncias de
oralidade e da avaliagdo;

v' Fraco investimento did4ctico revelado na mobilizacio dos contetidos
processuais, sobretudo ao nivel do trabalho no d4mbito das competéncias de
oralidade;

v" Fraca adesdo a estratégias sugeridas pelo Programa, por exemplo, oficina de
escrita, que aparece pouco referenciada;

v" Relevéncia atribuida aos contetidos declarativos prescritos, sobretudo aos de
leitura;

v' Valorizagdo da gestdo integrada das competéncias no processo de ensino-
aprendizagem, a excepc¢do da competéncia de oralidade que é entendida como
um caso a parte;

v' Preferéncia por estratégias e instrumentos de avaliagio formais,
uniformizadores e descontextualizados, numa légica de aplicagdo e de nio
diferenciagio;

v" Desvalorizagio das competéncias transversais que praticamente primam pela
auséncia, quer no discurso quer nos documentos;
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v' Apesar do reconhecimento da importincia atribuida pelo Programa a
metodologias activas que transformem o aluno em construtor do seu préprio
saber, é por demais evidente a auséncia desse perfil de aluno nos documentos;

v" Reconhecimento da importincia da gestdo integrada das competéncias no
processo de ensino-aprendizagem; no entanto, a oralidade é tida como excepgido
e as estratégias/actividades que as consubstanciam surgem em listas sem
articulagdo nem integracdo;

v' A gestio dos recursos é aparentemente desvalorizada pelos professores;

v' Verificagdo de uma desconformidade entre as op¢des de implementagio e o
texto programdtico, no ambito da avaliagdo das aprendizagens, ao nivel da
organizagdo dos critérios, da explicitagio do objecto e das estratégias e
modalidades utilizadas;

v Manifestagdo de um elevado grau de reconhecimento da importincia de uma
avaliagdo auténtica, mas as praticas adoptadas ndo assentam no principio de
autenticidade preconizado no Programa.

* Determinar os paradigmas de aprendizagem que enquadram as opgdes
pedagégicas dos professores

v" Os professores reconhecem o construtivismo como o paradigma subjacente as
propostas do Programa, contudo, grande parte das suas opg¢des pedagdgicas
parece contrariar este paradigma e valorizar outros;

v' O estimulo a participagdo do aluno no &mbito da deliberagio e gestio
curricular no é realizado;

v" O envolvimento do aluno na construgdo do conhecimento ndo parece ser

incentivado, o que é patente na auséncia quase absoluta de trabalhos de
projecto e tarefas holisticas e integradoras no planeamento do ensino;

v O aluno nio é solicitado a participar activamente e de forma consistente no
desenvolvimento do seu processo de avaliagio.

Em suma, os resultados levam a reconhecer uma contradi¢io entre as percepgdes dos
professores e as suas praticas relativamente aos paradigmas curriculares, a gestdo do
ensino e da aprendizagem no que concerne a mobiliza¢do de competéncias e estratégias e
ao papel da deliberacdo e da contextualizagido no planeamento did4ctico.

Globalmente, os professores demonstram consciéncia da importéincia das competéncias,
sobretudo das nucleares, como elemento matricial do curriculo de Portugués do ensino
secunddrio, embora essa consciéncia nem sempre se traduza numa gramatica concreta
para a sua implementacdo. De facto, constata-se que as competéncias sdo entendidas de
forma redutora e sempre dependente dos contetdos, tomados como um fim em si e
privilegiados em todas as ac¢des de planeamento didactico. Destes, sdo alvo da
preferéncia dos professores os contetidos de leitura numa légica de afunilamento do
curriculo em fung¢io da avaliagdo externa ou do que os professores entendem ser as suas
premissas. Por estas razdes nido se vislumbra uma verdadeira integracio das
competéncias, na medida em que existe claramente um menosprezo das competéncias de
compreensdo e expressdo oral, cuja didactica se revela em desconformidade com os
designios programaticos. Por outro lado, o pensamento reflexivo e a metacognicio estio
confinados a competéncia funcionamento da lingua, a qual os professores conferem um
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estatuto diferenciado por reconhecerem uma terminologia especifica cuja introdugio no

curriculo é recente.

O irregular investimento no desenvolvimento de competéncias torna-se evidente
quando se trata das competéncias transversais, especialmente a estratégica e a de
formacéo para a cidadania. A primeira nio esta contemplada no planeamento didactico e
a segunda, apesar de surgir referida em alguns dos documentos analisados, é entendida
como um mero cumprimento de regras que asseguram o bom funcionamento da aula,
espelhando uma concepgio de escola como um micro—cosmos da sociedade, uma espécie
de tubo de ensaio do exercicio da cidadania, focado em comportamentos tipificados.

Este facto tem também o seu reflexo na aparente negligéncia dos contetidos processuais
salientada nos instrumentos da investigacdo. Alegando falta de tempo e/ou a nio
expressdo directa destes conteidos em contexto de avaliagdo externa, os professores
parecem nio reconhecer a sua imprescindibilidade como objecto de leccionagio, o que, de
algum modo, cria constrangimentos a uma pedagogia baseada no desenvolvimento de
competéncias, ao saber em uso.

A selecgdo de estratégias de aprendizagem apenas pontualmente se ajusta as sugestdes
do Programa, na medida em que os professores optam por um ensino cumulativo,
tendencialmente orientado para o cumprimento de listagens de contetidos e organizado
em micro-sequéncias de actividades mais ou menos dindmicas e interactivas. Longe esta
o horizonte das situagdes de aprendizagem integradoras, complexas e auténticas, nas
quais é possivel mobilizar e transferir conhecimentos em interacgéo.

No ambito da avaliagdo, privilegia-se as estratégias de replicagdo, num cendrio de
formalismo e de uniformizac¢do. Os instrumentos de avaliagdo sdo recursos utilizados
para obter informagido que qualifique os resultados de aprendizagem, ao invés dos
processos. Estdo praticamente limitados ao uso de testes e outros instrumentos de
natureza psicométrica, para os quais os alunos sio adestrados.

A deliberagdo curricular opera-se sobretudo em zonas do curriculo que podem
comprometer os resultados socialmente mais visiveis e com mais impacto, como os dos
exames nacionais, zonas essas que corresponderiam a um trabalho mais consistente
sobre a oralidade e os contetidos processuais. Parece, contudo, ndo haver deliberacio
docente em zonas do curriculo onde ela é suscitada, como é o caso de escolha de obras
literarias, parecendo manifestar-se uma tendéncia generalizada para seguir mediadores
do curriculo como os manuais escolares.

No planeamento didé4ctico transparece fraco investimento nos processos de
contextualizagido em todas as suas dimensdes, configurando um quadro de uniformizagio
e massifica¢io, induzido pela gramatica escolar e por uma certa resisténcia a inovacio,
que persiste na concepgio do individuo como algo de abstracto, sem histéria e sem
rafzes.

As percepgdes dos professores relativamente ao Programa situam-se num paradigma
construtivista, alicercadas na ideia de que o professor deve criar situagdes que
constituam oportunidades para os alunos construirem os seus saberes; as praticas,
contudo, situam-se explicitamente num paradigma alicercado nos conceitos de
uniformizagio, formalismo, replicagio, explicitagio de contetdos, treino através de
exercicios de aplicagio de conhecimentos, enfoque em contetidos, assimilagio,
sistematizag¢do. No fundo, acredita-se que, por repeti¢io de um estimulo se produz uma
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resposta, formando-se um vinculo de aprendizagem igual para todos e relativamente ao
qual todos devem dar uma resposta tnica.

Esta visdo exclui a contextualizagdo como elemento integrante e essencial da
aprendizagem, na medida em que ndo é reconhecido que cada aluno interage de forma
particular com o saber, seja pela importancia dos conhecimentos que ja possul e que sido
a base das futuras aprendizagens, seja pela participagio activa e focalizada na construgdo
dos conhecimentos em novas situagdes de aprendizagem. Pelo contrario, o paradigma de
ensino que os professores reconhecem no texto programatico, o construtivismo, implica
a adopgdo de uma aprendizagem significativa, determinada pelo compromisso entre as
concepgdes prévias e os novos conhecimentos numa construgdo pessoal do saber.

Na concepgdo programdtica, acredita-se que quem aprende estd apto a construir
significados, ndo assumindo apenas o papel de reprodutor do que 1& ou ouve mas
mobilizando formas de estruturagio do pensamento e de reconstrugio de conceitos e de
processos, suplantando os conflitos cognitivos inerentes e construindo um contexto
personalizado e tnico de aprendizagem. Pelo contrario, as préticas docentes demonstram
uma clara sujei¢do do seu trabalho pedagdgico-didactico e do aluno em geral as opgdes
curriculares e de organizagdo prescritas quer externamente quer internamente.

Por dltimo, através deste trabalho de investigacdo foi possivel caracterizar as préticas
docentes relativamente as formas de implementagdo do Programa de Portugués, o
curriculo em acgdo, em contraponto com as directrizes da tutela, o curriculo prescrito,
prefigurando uma cultura escolar enraizada na tradi¢do e resistente a mudanca.
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Introduccion

El surgimiento de la calidad como ciencia de la gestién se remonta a los afios 1920
dentro del mundo empresarial y administrativo. Las empresas acufiaron diferentes
formas de medir y evaluar la calidad. Este fenémeno atraves6 diferentes paradigmas a
través del tiempo entre los que se incluyen la inspeccién de la calidad, el control de la
calidad y el aseguramiento de la calidad, donde se plantearon modelos para los
problemas que representaba, hasta llegar a la gestién de la calidad total de las empresas
modernas (Sangiiesa, Mateo e Ilzarbe, 2006:19).

El primer interés por la calidad se centré en los productos y luego se expandi6 a los
servicios en muchas ramas, incluyendo al ambito educativo. Llegé as{ a convertirse en un
“factor competitivo estratégico” (Sangiiesa Mateo e Ilzarbe, 2006:19). Se debe entender a
la calidad como “un concepto abstracto tan amplio en definicién y aplicacién que cada
organizacién puede entenderlo desde sus propios intereses” (Traba, Barletta y
Veldzquez, 2010:41). “El concepto abarca el modo en que la empresa satisface todas las
especificaciones de sus clientes y todo contacto con ellos, ya que contribuye a la imagen
que se forman los clientes en sus mentes sobre la empresa” (Ferndndez Ziegler, 2003:44)
“La percepcién de la calidad en el servicio debe estar respaldada por una estructura y
gestién organizacional, de tal forma que se cree una filosoffa de servicio que busque
superar las expectativas de los clientes” (Botero y Pifa, 2006:218)

La percepcion del cliente se forma desde multiples ambitos y experiencias. “La calidad es
lo que el cliente dice a partir de su percepciéon” (Camisén, Cruz y Gonzalez, 2006:170).
Esta forma de entender y utilizar la calidad puede acarrear algunos problemas como por
ejemplo que la percepciéon del cliente deja de lado el desempefio en lo referente a
servicios, ya que la mirada solo se enfoca al final del proceso. Tiene ademdas componentes
subjetivos pues cada cliente espera atributos particulares y esta es una de las formas
utilizadas para evaluar la calidad. Cabe destacar que “la calidad percibida estd muy
relacionada con la adecuacién de las caracteristicas del objeto a las necesidades del
individuo” (Ferndndez Ziegler, 2003:2). A pesar de esto, el contacto del individuo con el
servicio que recibe y con los agentes que se lo ofrecen, pueden brindar datos objetivos
(Salvador, Pozo, Alonso, 2008).

Segin Koenes (1996) la mejor forma de conocer las expectativas reales de los
consumidores es preguntdndoselo a ellos pues la tnica forma concreta, precisa y fiable de
obtenerlas.Las instituciones educativas no estdn ajenas a esta mirada y deben tener en
cuenta la percepcién que el cliente tiene acerca del producto o servicio en cuestion.

1. Conceptos de calidad

El concepto de calidad es el resultado de un acuerdo entre quienes pretenden establecer
rasgos sobre determinado objeto o asunto en un espacio, tiempo y condiciones
determinados. Al ser una construccién no puede ser univoca, ni tampoco monolitica;
genera controversias ya que en su construccién siempre habra intereses contrapuestos
(Sverdlick, 2012).

Santos Guerra (2003:9) declara que “la calidad encierra una amplia gama de acepciones y
provoca muchos prejuicios, deseos, intereses, decisiones, dinero y trampas”. Si se
considera este concepto como una construccién que encierra diversas acepciones, es
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apropiado mencionar la recopilacién de tipos de definiciones de calidad efectuada por
Garvin (1984:25):

* Definiciones trascendentes: es vista como perdurable en el tiempo, de
caracteristica absoluta y universal. Uno la reconoce cuando la ve.

* Definiciones basadas en el producto: calidad vista como medible, mayor calidad es
mayor cantidad de producto. Ampliamente usado en economfa.

* Definiciones basadas en el usuario: es altamente subjetiva ya que la define el
usuario. Entonces la mayor calidad estd dada por la satisfaccién de mayor ntmero
de clientes. ¢Qué caracteristicas realmente dan calidad y no solo satisfaccién al
cliente?

* Definiciones basadas en la produccién: cumplimiento de especificaciones,
adecuacion a clientes y horarios previstos.

* Definiciones basadas en el valor: producto que satisface necesidades a un precio
razonable.

1.1. Puntos esenciales de la calidad

Traba, Barletta y Velazquez (2010:41) mencionan a Armand Feigenbaum, considerado
maestro de la calidad, quien presenté los siguientes puntos esenciales de calidad:

* La calidad debe definirse en términos de satisfaccién del cliente.

* La calidad es multidimensional. Debe definirse comprensivamente.

Puesto que los clientes tienen necesidades cambiantes y expectativas, la calidad es un
concepto sumamente dindmico. Para Senlle Szodo y Gutiérrez Francescon (2005:3) la
calidad es un camino, no un logro limitado, un sistema de mejora continua para avanzar
diariamente. La calidad es un estilo de vida, un cambio de clima, el deseo de hacer las
cosas bien y mejorar permanentemente. A la calidad la hacen todas las personas
involucradas en un emprendimiento, tanto directivos, técnicos, administrativos, como
docentes, incluyendo estudiantes y padres.

1.2. Calidad de servicio

Los servicios no pueden evaluarse o diagnosticarse de la misma manera en que se trata
una manufactura. Fue necesario que se desarrollaran técnicas especificas para tratar el
tema de la calidad en los servicios (Camisén, Cruz y Gonzalez, 2006; Sangiiesa, Mateo e
[1zarbe, 2006).

Se puede hablar de por lo menos tres cuestiones que hacen particular la evaluacién de la
calidad de un servicio (Sangiiesa, Mateo e Ilzarbe, 2006:171-172):

* Su inmaterialidad ya que es imposible emitir un juicio sin antes haber recibido el
servicio.

* El cliente forma parte del proceso.

* El cliente puede realizar un juicio sobre el servicio recibido.

Murfioz Negrén (2009:2) agrega elementos caracteristicos de un servicio:

* El valor que un cliente le asigna serd subjetiva, por ello para investigar sobre este
tema se realizan encuestas de opinién.
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* La interaccién entre el prestador del servicio y el cliente es mucho maés fluida y la
relacién que allf se genera permitira retener o no a los clientes.

* El servicio se ofrece al mismo tiempo que se consume.

* El servicio debe adecuarse al cliente que lo esta recibiendo en ese momento, de alli
la importancia de la autonomfa de la que disponga el empleado para realizar la
prestacion.

Camisén, Cruz y Gonzélez (2006:894-895) hablan de 4 caracteristicas intrinsecas de los
servicios que hacen que su evaluacién se vuelva dificil:

* Intangibilidad: debido a esta caracteristica presenta mayores dificultades para ser
especificado por lo tanto presenta mayor riesgo.

* Heterogeneidad: los resultados posibles pueden variar segin el cliente, segtn el
dfa y la situacién dada, afectando la calidad y su evaluacién.

* Inseparabilidad: servicio, produccién y consumo se realizan al mismo tiempo.

* Caracter perecedero: los servicios se consumen al mismo tiempo que se producen.

Segin Quijano (2004) y Malcolm (1999, citado en Botero y Peiia, 2006:219), un cliente
puede evaluar la calidad de un servicio pensando en cinco factores:

* Elementos tangibles. Todo lo que pueda observar y tocar: instalaciones y su
mantenimiento, equipamiento, presentacién del personal.

* Cumplimiento de promesa: si recibe fehacientemente el servicio que contraté.

* Actitud de servicio: la atencién y escucha que recibe y la resolucién de problemas
emergentes. Un mal trato perjudica la percepcién de la calidad del servicio.

* Competencia personal: el cliente califica cuidadosamente la idoneidad de quienes
lo atienden, si conocen lo que hacen como para pedir orientacién.

* Empatfa: el contacto, la comunicacién y el trato recibido.

La calidad de servicio puede ser conceptualizada desde multiples miradas, es decir que
presenta una heterogeneidad de aportes. Debe estar fundamentada en las percepciones
que los clientes tienen del servicio. Por lo tanto la calidad del servicio es lo que el cliente
percibe. Alli radica la relatividad de este concepto. Si el servicio iguala o supera la
expectativa inicial serd considerado un buen servicio, y creara una situacién de lealtad
del cliente, mientras que sera catalogado de baja calidad cuando el cliente no esté
satisfecho con la prestaciéon (Camisén, Cruz y Gonzélez, 2006:895-896).

Juran (1996) destaca la puntualidad y el trato dado a los clientes como aspectos
importantes de la calidad de servicio. Por ello dentro de la definicién de calidad los
ingredientes usuales para los servicios son: caracteristicas, comportamiento,
competitividad, rapidez, cortesfa, capacidad de proceso, ausencia de errores, conformidad
con estandares y procedimientos (Juran, 1996).

1.8. Calidad de servicio en el dmbito educativo

Sverdlick (2012:29) sefala que la calidad en relacién con la gestién en educacién fue
traspolada desde el ambito empresarial y fue vinculada a la idea del control en el proceso
de produccién. Cuando el concepto de calidad se aplica al &mbito educativo es necesario
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considerar la posicién desde la que se lo hace, ello implica finalidad, sentido y funciones
de la educacién. Es decir que se ponen en juego sus funciones, los procesos de ensefianza
aprendizaje, la accién de los docentes y la evaluacién, considerando al sistema educativo
en su conjunto (Sverdlick, 2012). Para Senlle Szodo y Gutiérrez Francescon (2005:9) “la
calidad no es aplicar las normativas internacionales aprobadas por 157 paises o
incrementar ya sea las horas de clase o los exdmenes; la calidad es un cambio profundo
en la manera de pensar, de programar, de evaluar y de sentir la educacién”.

Barnett (1992:113) considera que “las cuatro actividades institucionales que afectan a la
formacién del estudiante comprenden la calidad del método de ensefnanza, la calidad del
proceso de evaluacién del aprendizaje, la calidad del disefio de los cursos y la calidad del
programa de desarrollo del profesorado”, actividades comunes a toda institucién de
educacién superior y viables de ser evaluadas.

El afén eficientista llevo a muchas instituciones a preocuparse por la calidad dejando de
lado el asegurar la ensefianza y aprendizaje en los estudiantes.

Se puede hablar de calidad en educacion, cuando esta es promotora del progreso de sus
estudiantes en una amplia gama de logros intelectuales, sociales, morales y emocionales,
teniendo en cuenta su nivel socioecondmico, su medio familiar y su aprendizaje previo. Un
sistema educativo eficax es el que maximiza la capacidad de las instituciones para alcanzar
esos resultados. (Bustos Diaz y Salazar Leal, 2010:14)
Aguerrondo (1993) enfatiza la potencia del concepto de calidad al tratarse de un
concepto totalizante, abarcante y multidimensional. Es un concepto que permite ser
aplicado a cualquiera de los elementos que entran en el campo de lo educativo al poder
hablar de calidad del docente, calidad del aprendizaje, calidad de la infraestructura o
calidad de los procesos, aunque hay que considerar cémo se la define en cada caso. La
autora enfatiza que las decisiones emergentes de la informacién cuantitativa sélo se
orientardn hacia el largo plazo si las mediciones pueden ser evaluadas y reinterpretadas
dentro de un contexto méas global.

Capelleras y Veciana (2004) percibieron el creciente interés por la evaluacién de la
calidad de la ensefianza que no esté exclusivamente centrada en la labor del profesor y
elaboraron una sintesis de las investigaciones desarrolladas en este dmbito. Ciertos
trabajos se han centrado en la valoracién de la experiencia global de los estudiantes en la
universidad con relacién al conjunto de servicios que ofrece no s6lo a nivel docente sino
que también se incluyen los servicios de apoyo al estudio y los servicios generales tales
como los relacionados con el desarrollo deportivo, cultural y convivencial. Las
principales conclusiones a las que arribaron en el contexto de la educacién superior
fueron:

* No existe unanimidad en cuanto a la conceptualizacién de la calidad de servicio en
el ambito universitario desde la perspectiva del usuario.

* No existe una escala estandarizada dado que la mayorfa de investigadores
desarrollan una baterfa de {tems propia.

* La metodologia utilizada es similar en casi todos los casos.
* Los estudios estdn generalmente centrados en una disciplina en particular.

* Se obtienen resultados diferentes en cuanto a las diferentes dimensiones de calidad
percibida en educacién superior, puesto que no siempre se mide el mismo
concepto.
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Actualmente existe una marcada preocupacién de los gobiernos por la evaluacién de la
calidad dentro de los sistemas educativos. También existe una preocupacién entre los
pedagogos por encontrar nuevas formas de llegar a los estudiantes con estrategias de
ensefianza que faciliten el aprendizaje.

La preocupacién por la calidad de la educaciéon que estan mostrando las universidades, se
ha pronunciado en el nuevo milenio (Capelleras y Veciana, 2004; Salvador Ferrer, 2005).
Este fen6meno mundial encontré su lugar en Argentina con la promulgacién de la Ley
de Educacién Superior, al crearse la Comisién Nacional de Evaluaciéon y Acreditacion
Universitaria (CONEAU) quien evalda las instituciones de educacién superior con el
proposito de proteger a la comunidad y satisfacer sus expectativas. Por ello se puede
afirmar que resulta un tema de actualidad con gran asidero en el imaginario social de la
universidad, ente autébnomo capaz de propiciar el progreso en el marco de una misién
que le confiere su propia impronta y motiva su crecimiento.

Senlle Szodo y Gutiérrez Francescon (2005:31-40) relacionan la férmula de la calidad en
la educacién con la estructura y gestion del centro de ensefianza y con la metodologfa o
estrategias para transmitir el conocimiento con el fin de cambiar y desarrollar
competencias. Si los servicios no son de calidad, deterioran el clima y los resultados
institucionales. El contenido de conocimientos es importante, pero no son menos
importantes las habilidades sociales, las escalas de valores y los comportamientos
positivos que permitan a la persona integrarse con facilidad en los grupos sociales como
motores de cambio, progreso y mejora.

Szodo y Gutiérrez Francescon (2005) senalan “cuando hay desconexién entre los
estudios y lo que requiere la sociedad, hay falta de calidad” (p.33). Estos autores
contemplan, entre otros, los siguientes factores de calidad:

* Calidad en la metodologfa didactico-pedagégica. Este factor consiste en la
preparacién docente y los recursos metodolégicos que empleen en su cometido.

* Calidad en el servicio. La calidad en el servicio interno y la del servicio externo.
Para que el servicio final al cliente sea de calidad sin fallos, el servicio interno
tiene que estar exento de errores. La no-calidad en el servicio interno se arregla
fijando las funciones y responsabilidades de una manera clara y creando dinamicas
de grupos de mejora donde los clientes internos puedan expresar sus necesidades
y expectativas, a partir de los cuales se acuerden estrategias que ayuden a
mantener el buen clima y a lograr los objetivos medidos por la satisfaccién de los
clientes externos. La falta de servicio externo causa divergencia entre la formacién
y lo que espera la sociedad.

* Calidad en la gestién. La responsabilidad principal de un director es dirigir y para
esto es necesario entrenarse. Para gestionar se deben tener en cuenta los factores
académicos, econémicos, humanos, sociales y de calidad.

2. Medicion de la calidad de servicio dentro del ambito
educativo

Para acercarse a la idea de calidad se recurre a la evaluacién como forma en la que puede
ser discernida aunque no es posible decir que se completa el entendimiento del concepto
solo por el uso de algunas mediciones (Stubrin, 2010:69-70).
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La medicién de la calidad dentro del ambito universitario debe enfrentar dificiles
problemas tales como la falta de consensos a la hora de definir los indicadores de
ejecucion y definir la calidad con la que se desarrollard integramente a los estudiantes y
docentes, aspectos dificiles de evaluar (Tobén, Rial Sianchez, Xarretero Diaz y Garcia
Fraile, 2006).

Si perseguimos la calidad total, hemos de estructurar un sistema de gestién de la calidad
que asegure la satisfaccién global sistematizando un proceso de mejora continua basada
en la mentalizacién y participacién generalizadas de hacer las cosas cada vez mejor
interiorizando esta actitud hasta convertirla en una cultura propia de nuestra
universidad. (Panera Mendieta, 2010)

Cominmente se suele utilizar una escala de medida para evaluar la calidad del servicio
en funcién de un conjunto de atributos representativos. Existe una escala, conocida
como SERVQUAL (Parasuraman, Zeithaml y Berry, 1988) que, desde su aparicién a
finales de los afios ochenta, se ha convertido en una de las medidas mas populares de la
calidad de servicio. Este instrumento mide la calidad de servicio como diferencia entre
las percepciones y las expectativas de los usuarios de los servicios y ha sido aplicada en
un gran nimero de investigaciones que abordaron la prestacién de servicios con
caracteristicas diferentes. No obstante, varios estudios han cuestionado la validez de
dicha escala y han detectado ciertos problemas relacionados no solo con la definicién
sino también con la operacionalizacién, la generalidad y las propiedades psicométricas de
la misma (Buttle, 1996, citado en Capelleras y Veciana, 2004).

Martinez Rizo (2009) considera que las buenas evaluaciones son necesarias para apoyar
los esfuerzos de mejora, pero debe evitarse el error recurrente de desarrollar
evaluaciones inadecuadas que podrian tener consecuencias negativas graves y que los
profesionales preocupados por la educacién deberfan tratar de evitar. Por su parte,
Lepeley (2004), opina que:

Cuando se trata de evaluacion de la calidad, utilizar instrumentos de medicion simples, con

los que los encuestados se sientan comodos, resulta ser una prdctica muy recomendable, dado

que las teorias e instrumentos complejos incrementan los esfuerzos y desvirtian el interés en

evaluar y mejorar. (p.36)
Capelleras y Veciana (2004) han optado por adecuar la escala de medida SERVQUAL al
servicio universitario. Segin estos autores, aunque tanto este instrumentos como la
escala posterior SERVPERTF fueron concebidos como medidas genéricas de la calidad de
servicio percibida por los clientes, en las investigaciones mds recientes parece haberse
generalizado la opinién de que distintos negocios de servicios tienen diferentes factores
criticos o determinantes de la calidad, tal como lo sefialan Carman, (1990) y Barbakus y
Mangold, (1992), citados en Capelleras y Veciana (2001:93).

Capelleras y Veciana (2004) abordaron la evaluacién de la calidad de la ensefianza a
través de las percepciones de los estudiantes, sefialando que este enfoque presenta la
ventaja de reducir la amplitud del cuestionario. Estos autores validaron la escala
empleada con el objeto de analizar sus propiedades, y comprobar su capacidad para
medir la calidad de servicio en el dambito de la ensefianza universitaria, obteniendo
resultados aceptables para el instrumento que fue parte de la escala utilizada en el
presente trabajo.
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3. Planteamiento del problema

A partir de aqui surge el siguiente interrogante ;Cudles son los factores de la calidad de
los servicios universitarios que impactan mayormente sobre la percepcién de la calidad
en estudiantes y docentes de una universidad privada del centro de la Argentina?

Objetivos de la investigacién:

* Elaborar una escala de medida de la calidad de servicio en el dmbito de la
ensefianza universitaria, asi como identificar las dimensiones subyacentes que la
conforman.

* Analizar las valoraciones de los principales usuarios (estudiantes y docentes) e
identificar las caracteristicas que definen la importancia atribuida a las
dimensiones que integran la calidad del servicio universitario.

* Identificar posibles diferencias en la percepcién de la calidad entre los grupos.

* Identificar dénde se encuentran las puntuaciones extremas de la percepcién de la
calidad de servicios universitarios para orientar o elevar recomendaciones
oportunas.

4. Metodologia

El presente estudio es de corte cuantitativo, transversal y correlacional puesto que
pretendié identificar aquellas dimensiones de la calidad de servicios universitarios que
poseen mayor poder predictivo sobre la percepcién de la calidad global.

4.1. Poblacién y muestra

La poblacién estuvo compuesta por los estudiantes y los docentes de las cuatro
facultades de una universidad privada de la regién central de la Argentina. Se utilizé una
muestra no probabilistica intencional conformada por:

* Estudiantes mayoritariamente de segundo (2do) y cuarto (4to) afio de todas las
carreras de las cuatro facultades de la universidad, conformando una muestra de
454 estudiantes. Dicha eleccién se sustenta en la representatividad de quienes se
encuentran iniciando la experiencia universitaria y de quienes se aproximan a la
meta final de la carrera.

* Docentes de las cuatro facultades incorporando un total de 64 docentes.
4.2. Construccion y validacion del Instrumento

A partir de la propuesta de Capelleras y Veciana (2004), basados en el modelo
SERVQUAL, y de la propuesta de Rubio Goémez, Aguilar Feijoo, Massa Sanchez,
Maldonado y Ramirez Asanza (2005:21), referentes a la adecuacién de los programas y a
la efectividad de los procesos administrativos, se elaboré una baterfa de 46 items que
inclufa los aspectos del servicio universitario sefialados por estos autores. Se
contextualiz6 la redaccién de los items al lenguaje regional y se sometié el cuestionario
al juicio de colegas y estudiantes a los efectos de evaluar la claridad y pertinencia de los
ftems. En esta fase se adecuaron dos cuestionarios, uno para medir las percepciones de

70



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

los estudiantes y el segundo para medir las percepciones de los docentes de la institucién
educativa.

En una segunda instancia se aplicé el cuestionario a una muestra piloto de 50
estudiantes pertenecientes a cuatro facultades diferentes de la universidad. Tras un
proceso de validacién, los cuestionarios quedaron conformados de la siguiente forma:

* El cuestionario para estudiantes incluyé 42 f{tems, incluyendo ademads las
siguientes variables demograficas: facultad, carrera, afio de cursado, género,
condicién de estudiantes (interno o externo) y edad.

* El cuestionario para docentes incluyé 41 f{tems, incluyendo asimismo las
siguientes variables demogrificas: facultad en la que ensefia mds horas, edad,
carrera en la que ensefia mayor cantidad de horas y género. El item que fue
omitido en este instrumento es el que refiere al cumplimiento de las expectativas
que tenfa el estudiante al iniciar la carrera; excluido por no corresponder con este
tipo de sujeto.

En ambos casos la edad estuvo definida en rangos con el propésito de ser utilizada en las
diferentes técnicas estadfsticas como variable independiente. La baterfa de {tems utiliz6
una escala tipo Likert de 5 puntos que oscila entre 1 (en desacuerdo) y 5 (de acuerdo). De
esta forma, puntuaciones altas en la escala reflejan una mejor percepcién de la calidad de
los servicios, en tanto que, puntuaciones bajas en la escala reflejan una percepcién pobre
de la calidad de los servicios. Para evaluar la consistencia interna de la escala se calcul6
el coeficiente Alpha de Cronbach para el total de la muestra, resultando ser de 0,938, por
lo que puede afirmarse que la escala es fiable. En el Anexo 1 se muestra la conformacién
de los 42 items mencionados. Asimismo, y con el propésito de identificar la importancia
relativa de cada dimensién en la percepcién global de la calidad de servicios, se calculé la
variable calidad global percibida como la media de los 42 items de la escala.

La fase de obtencién de datos definitivos se realizé conforme a la siguiente informacién.
El universo (N) estuvo compuesto por 2.024 estudiantes matriculados en las cuatro
diferentes facultades y367 docentes. El tamafio muestral (n) qued6 conformado por 454
estudiantes y 64 docentes. El error muestral fue de +/- 4,05% con un nivel de confianza
de 95%.

4.2.1. Validez de la escala

Dado que el tamario de la muestra de estudiantes resulté considerablemente mayor que
la de docentes y que el cuestionario destinado a los estudiantes contenfa la totalidad de
los items considerados para este estudio, el proceso de validacién se efectué mediante el
procesamiento de este Gltimo. Se llevé a cabo un andlisis factorial aplicando rotacién
ortogonal varimax a fin de explicar la estructura subyacente en la matriz de datos. Los
factores necesarios para representar los datos originales se extrajeron mediante la
técnica de andlisis de componentes principales. El valor de KMO con 518 encuestados
fue de 0.930 y los MSA para cada variable fueron superiores a 0.762, lo que mostré la
adecuacién de los datos para el andlisis factorial. La significacién de la esfericidad de

2
t (X1 =908L139, p =0.000) indicé la existencia de suficiente cantidad de relaciones

Bartlet
para efectuar el analisis factorial con alta significacién estadistica. Como se puede
apreciar en la tabla 1, el andlisis factorial propuso una reduccién considerable de
variables con una pérdida aceptable de informacién, ya que los 42 ftems conformaron 8

factores que explican el 59,254% de la variabilidad de las variables.
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Tabla 1. Matriz factorial rotada

COMPONENTES
- ™ ®n ¥ v © ~ ®
VARIABLES 8 & & &8 B8 & & 8
s + + + + + + +
s g & 8§ 8§ g g 38
= = = = o = =
1-Las condiciones de las aulas son adecuadas para la -89
docencia ’
2-El equipamiento (laboratorios, salas de informatica) 560
es adecuado ’
3-La bibliograffa disponible es suficiente ,382
4-Las instalaciones fisicas son adecuadas para el 507
desarrollo del aprendizaje ’
5-Los profesores se ocupan de la condicién académica 655
de los estudiantes ’
6-Los profesores motivan el aprendizaje de los 585
contenidos de las materias ’
7-Los profesores fomentan la participacién de los 593
estudiantes en las clases ’
8-Los profesores estan disponibles para orientar al 06
estudiante cuando sea necesario ’
9-Existe una comunicacién fluida entre profesores y 90
estudiantes ’
10-Las evaluaciones son adecuadas para conocer lo 569
que han aprendido los estudiantes ’
11-El material entregado por los docentes es ttil 555
para los estudiantes ’
12-Los profesores tienen un nivel suficiente de -70
conocimientos tedricos ’
13-Los profesores tienen un nivel suficiente de 30
conocimientos practicos ’
14-Los profesores estan actualizados en sus _—
conocimientos ’
15-Los profesores son capaces de transmitir 683
adecuadamente sus conocimientos ’
16-Los profesores explican los conocimientos con
| ; /636
claridad suficiente
17-Los profesores orientan el trabajo auténomo de 460
los estudiantes adecuadamente ’
18-Los profesores evaltian los conocimientos de los 539
estudiantes adecuadamente ’
19-En esta carrera existe una combinacién adecuada 262
entre asignaturas obligatorias y optativas ’
20--En esta carrera existe una oferta amplia de 593
asignaturas optativas ’
21-En esta carrera existe una combinacién adecuada 665
de contenidos tedricos y practicos ’
22-En esta carrera se estimula el desarrollo de 589
capacidades de los estudiantes ’
23-Los horarios de clases son adecuados a las
necesidades de los estudiantes
24-El ntmero de estudiantes por clase es adecuado 396
para los procesos de ensenanza aprendizaje ’
25-Los contenidos ensefniados estan de acuerdo al 563
perfil profesional ’
26-El trato recibido de los profesores es adecuado ,676
27-Los profesores muestran eficacia para desarrollar 462

las acciones pedagégicas

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 1. Matriz factorial rotada. Continuacién

VARIABLES

Factorl

Factor 2

COMPONENTES

Factor 3

Factor 4

Factor 5
Factor 6
Factor 7
Factor 8

28-Se cumplen las expectativas que tenfa al iniciar la
carrera

29-El curriculo (contenidos, actividades practicas) es
adecuado

30-La metodologfa docente (recursos, estrategias
didécticas, actividades complementarias) es
adecuada

31-El aprendizaje independiente (trabajo auténomo,
desarrollo de actividades) es adecuado

32-La evaluacién del aprendizaje (procedimientos de
evaluacién, criterios de evaluacién, resultados y
revisién de exdmenes) es adecuada

33-Los procesos de comunicacién y canales de
comunicacién entre los publicos de la comunidad
educativa son adecuados

34-Los espacios existentes para expresar opiniones
son adecuados

35-El tratamiento de quejas y/o sugerencias sobre
diferentes aspectos de los servicios universitarios
es adecuado

36-El clima de convivencia y relaciones humanases
adecuado

87-El trato recibido por todo el personal implicado
en la institucién

38-Las soluciones y alternativas que se aplican para
resolver dificultades son adecuados

39-Las actividades de mejora e innovacién aplicadas
son adecuadas

40-Las instalaciones y su mantenimiento son
adecuadas

41-Los procesos administrativos (matriculacién,
tramites varios) son dgiles

42-La administracion es eficaz para solucionar
problemas

,589

,679

747

,564

,595

7120

,598

, 736

,780

,664

Fuente: Elaboracién propia

Una vez determinado el nimero de dimensiones a conservar, se estudié la composicién

de las saturaciones factoriales con el propdsito de interpretar sus significados. La

denominacién y el contenido de cada factor se describen a continuacién:

v" Factor 1 con los 8 ftems 11, 12, 18, 14, 15, 16, 17 y 27 (10,891% de la varianza
total): Competencia del cuerpo docente. Este factor contempla aspectos

relativos al nivel de conocimientos teéricos y practicos de los docentes, a su

capacidad para transmitirlos y a su nivel de actualizacién profesional.

v' Factor 2 con los 9 ftems 21, 22, 23, 24, 25, 28, 29, 30 y 31 (10,595% de la
varianza total): Organizacién de la enseflanza o de la carrera- Contenido del

plan de estudios. Esta dimensién refiere al grado de orientacién tedrico-

practico de los estudios, al grado en que se potencia el desarrollo de las

capacidades de los estudiantes, a la adecuacién de los contenidos al perfil

profesional, al disefio curricular incluyendo el aprendizaje independiente.

Asimismo considera los horarios de clase, y el tamafio de los grupos,
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vinculados con la organizacién de la ensefianza. Ambas variables ofrecen una
alta correlacién con este factor.

v' Factor 8 con los 7 {tems 33, 34, 35, 36, 37, 38 y 39 (9,279% de la varianza
total): Comunicacién y Clima Organizacional. Esta dimensién comprende
aquellos aspectos que hacen a la comunicacién entre los diferentes actores
institucionales, a los espacios para expresar opiniones, al tratamiento de las
sugerencias y al clima de convivencia.

v' Factor 4 con los 6 ftems 5, 6, 7, 8, 9 y 26 (9,059% de la varianza total):
Actitudes y comportamientos del cuerpo docente. Recoge los aspectos del
servicio relacionados con las actitudes y comportamientos del profesorado
hacia el estudiante, tales como preocupacién por su aprendizaje, estimulacién
de su participacién y la disposicién para orientar el aprendizaje.

v' Factor 5 con los 5 ftems 1, 2, 3, 4 y 40 (6,618% de la varianza total):
Instalaciones y equipamientos. Este componente se vincula con los aspectos
tangibles del servicio tales como las instalaciones fisicas, las aulas, los
equipamientos y el acervo bibliografico disponible.

v Factor 6 con los 3 ftems 10, 18 y 32 (4,835% de la varianza total):
Evaluaciones. Comprende los {tems que atienden al grado de adecuacién de las
evaluaciones de los aprendizajes. Los tres items respectivos muestran una
fuerte correlacién.

v" Factor 7 con los 2 ftems 19 y 20 (4,104% de la varianza total): Asignaturas
optativas. Retine elementos que hacen referencia a la combinacién entre
asignaturas obligatorias y optativas y al interés que despiertan éstas tltimas
dentro de la carrera.

v" Factor 8 con los 2 ftems 41 y 42 (3,873% de la varianza total): Efectividad de
los procesos administrativos. Esta dimensién incluye aquellos items referidos a
la eficacia y eficiencia de los procesos administrativos para solucionar
problemas.

4.2.2. Confiabilidad de la escala

Con las dimensiones ya determinadas fue posible completar el andlisis de fiabilidad de la
escala calculando el coeficiente Alpha de Cronbach para cada uno de los ocho factores
identificados, resultando respectivamente los siguientes valores: 0,890, 0,837, 0,851,
0,860, 0,763, 0,831, 0,728 y 0,664. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que las
dimensiones derivadas del modelo ofrecen consistencia interna.

5. Analisis y resultados

A partir de los datos obtenidos de la muestra de estudio se procedi6é a efectuar los
analisis correspondientes a los efectos de identificar la importancia relativa que los
encuestados le atribuyen a cada una de las dimensiones en la escala de calidad de
servicios. Para ello se aplic6 el andlisis de regresién lineal, utilizando la variable
dependiente calidad global percibida, calculada con la media de todos los items de la
escala, y cada una de las ocho dimensiones de calidad de servicios como variables
independientes. Este andlisis permite reconocer en qué medida la variable dependiente,
calidad global percibida puede estar explicada por las dimensiones de la escala.
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Asimismo permite examinar el poder predictivo que cada una de las variables
independientes ejerce sobre la variable dependiente, como una forma de indagar el grado
de importancia asignada por los encuestados a cada una de las subescalas.

5.1. Importancia relativa de las dimensiones de la calidad de servicio

Con objeto de analizar la capacidad de explicacién de la escala de medida se aplicé el
andlisis de regresiéon sobre la variable calidad global percibida, que muestra la
importancia relativa que tiene cada una de las dimensiones identificadas en la escala. La
tabla 2 presenta los resultados de dicho anélisis. El estadistico que permite contrastar la
hipétesis de que la pendiente de la recta de regresién vale cero es F'= 2257880 con un
nivel critico sig=0,000, lo que implica que ambas variables estan linealmente
relacionadas.

Tabla 2. Analisis de regresion calidad global - percepcién de la calidad de servicio

FACTORES B B % T
F1 0,191 0,233 16,67 614,642%
F2 0,213 0,261 18,67 709,381%
Fs 0,167 0,287 16,95 749,308%
F4 0,142 0,185 18,28 585,245%
Fs5 0,119 0,185 18,28 664,328%*
Fe 0,072 0,111 7,94 341,452%
F7 0,048 0,095 6,51 373,408%
Fs 0,048 0,091 6,51 342, 547%

Nota: * sig=0,000
Fuente: Elaboracién propia

Los coeficientes b de las ocho variables independientes, y su correspondiente peso
porcentual, indican la importancia relativa de cada uno de los ocho aspectos para
predecir la percepciéon de la calidad de servicio global. El factor que tiene una mayor
importancia relativa es el correspondiente a la organizacién de la ensefianza con un
18,67%. El resto de los factores guarda el siguiente orden de importancia: la
comunicacién y el clima organizacional, el nivel de competencia del cuerpo docente, las
actitudes y comportamiento del cuerpo docente, las instalaciones y equipamientos, las
evaluaciones, la organizacién de las asignaturas optativas y, por dltimo, la dimensién
efectividad de los procesos administrativos. Se observa que las dos dimensiones
relacionadas con el personal docente recogen el 30% de la explicaciéon de la calidad
global, representando el principal agente que actta en la formacién de la percepcién de
calidad de servicio.

5.2. Diferencia de medias entre los grupos muestrales

A los efectos de comparar las puntuaciones de las dimensiones de percepciones de
calidad entre los grupos definidos por las variables demograficas, en primera instancia se
evalué el comportamiento de las variables intervinientes. En virtud de la evidencia
empirica obtenida mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov, para rechazar la
hipétesis de normalidad, se concluyé que las puntuaciones de las variables de estudio no
se ajustan a una distribucién normal. A partir de esta informacién, y con el propésito de
analizar las diferencias entre grupos, se aplicé: (a) la prueba U de Mann-Whitney como
alternativa de la prueba ¢ sobre diferencias de medias entre dos muestras independientes
cuando no se cumplen los supuestos de normalidad y homocedasticidad y (b) la prueba H
de Kruskal-Wallis para varias muestras independientes al contrastar la igualdad de
perfiles de rangos promedios de cada dimensién entre los individuos agrupados por las
categorfas de las variables demograficas. Este tltimo andlisis permiti6é corroborar si las
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muestras identificadas por los diferentes grupos, presentaban diferentes rangos
promedios de percepcién de calidad en cada dimensién. Las dimensiones se consideraron
como variables de contraste, mientras que las variables demogriéficas actuaron como
variables de agrupacion. El estadistico utilizado por Kruskal-Wallis es la ji-cuadrada

(x2).
5.2.1. Grupos de estudiantes definidos por el género

Considerando la muestra de estudiantes y al comparar los perfiles de rangos promedios
de las ocho dimensiones, entre los grupos definidos por el género, mediante la prueba U
de Mann-Whitney para dos muestras independientes, se obtuvieron los datos reflejados
en la tabla 8. Se advierte que las tres dimensiones que difieren significativamente, es
decir, la comunicacién y el clima organizacional, las instalaciones y equipamientos y la
efectividad de los procesos administrativos, reflejan condiciones que dependen en gran
medida de la gestién institucional. El género femenino atribuyé a estas dimensiones
mayor puntaje que los hombres, revistiendo esta situacién un carédcter psicosocial
propicio de evaluar en futuras investigaciones.

Tabla 3. Rango promedio de percepcién de la calidad por grupo de estudiantes segin su
género y estadisticos de Mann-Whitney (n = 454)

GRUPO UDE
DIMENSION FEMENINO MASCULINO MANN- (BIL AfER AL)
n Rp n R p WHITNEY
1 248 229,13 206 295,54 25141,00 772
2 248 226,73 206 298,43 25353,00 ,891
3 248 245,58 206 205,73 21059,00 ,001
4 248 229,13 206 295,54 25141,00 772
5 248 240,22 206 212,18 22388,50 ,023
6 248 284,24 206 219,39 23873,00 ,225
7 248 236,50 206 216,66 23311,50 ,104
8 248 241,27 206 210,92 22129,00 013

Fuente: Elaboracién propia

5.2.2. Grupos de estudiantes definidos por su condicion de interno o externos

La condicién de estudiante interno queda definida como la que corresponde al estudiante
que vive en las residencias del campus universitario y que por lo tanto recibe los
servicios del internado institucional, mientras que la condicién de externo corresponde a
los estudiantes que viven fuera del campus.

Al comparar, en la misma muestra, los perfiles de rangos promedios de las ocho
dimensiones entre los grupos definidos por su condicién de interno o externo, se observé
una diferencia significativa en la dimensién correspondiente a la competencia del cuerpo
docente. Los estudiantes internos puntuaron con mayor calificaciéon a este factor que los
estudiantes externos, tal como muestra la tabla 4.

La propia cosmovisién institucional desde donde se sostiene el apoyo personalizado de
los docentes, en horarios extracurriculares, permite inferir que el trabajo de tutorfa que
desempenian los profesionales de la institucién realza la percepcién de los estudiantes
internos, puesto que este dltimo grupo convive mayor tiempo en el campus y por lo
tanto acrecienta su posibilidad de ser acompanado en su experiencia estudiantil.
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Tabla 4. Rango promedio de percepcién de la calidad de estudiantes segtin su condicién
de interno o externo y estadisticos de Mann-Whitney (n = 454)

GRUPO U DE »
DIMENSION INTERNO EXTERNO MANN- (BILATERAL)
n Rp n Rp WHITNEY
1 132 247,75 322 219,20 18579,50 ,085
2 132 237,65 322 223,34 19912,00 ,291
3 132 235,76 322 224,11 20161,50 ,890
4 132 239,32 322 222,66 19692,00 ,218
5 182 234,36 322 224,69 20346,00 AT4
6 182 233,56 322 229,59 20452,00 ,524
7 132 229,59 322 226,64 20975,50 ,825
8 132 223,75 322 229,04 20757,00 ,694

Fuente: Elaboracién propia

5.2.8. Grupos de estudiantes definidos por el afio de cursado

Al comparar los rangos promedios de las ocho dimensiones entre los estudiantes de los
diferentes afios, se advirtié una diferencia significativa entre los estudiantes de 2° y 4°
afio de cursado, en el factor 7: asignaturas optativas (¥%.=11,736, p=,019). Los
estudiantes de 4° afo calificaron esta dimensién con menor puntaje que los de 2° afio,
como puede apreciarse en la tabla 5.

Husserl (1995, citado en Moreno Arias y Quintero Sinchez, 2011:30) designa la ausencia
de conciencia de autonomia como una actitud de acostumbramiento y como una visién
imprecisa y vaga de la realidad del individuo que no sabe asumir por propia cuenta, dado
que es una actitud inmediata frente al mundo. Desde esta concepcién, los resultados
observados podrian orientar futuras investigaciones tendientes a estudiar la posible
tendencia de los estudiantes a adquirir conciencia de su autonomia a medida que avanzan
en su carrera y participar més activamente en la definicién de su orientacién profesional.
Este suceso podria orientar la toma de decisiones a la hora de elaborar el disefio
curricular de una carrera, estableciendo espacios curriculares electivos que consideren
las preferencias diferenciales de sus estudiantes.

Tabla 5. Rango promedio de dimensiones de percepcién de la calidad de los estudiantes
por afio de cursado (n = 454)

ANO DE CURSADO

DIMENSION 1 2 3 4 5
n Rp n Rp n Rp n Rp n Rp
1 15 230,23 203 239,26 31 199,98 189 222,15 16 192,28
2 15 225,97 208 241,47 31 217,50 189 221,46 16 142,34
3 15 229,20 203 230,52 31 201,19 189 229,79 16 211,566
4 15 244,63 203 228,99 31 224,34 189 227,62 16 197,25
5 15 243,83 203 225,62 31 202,82 189 237,92 16 160,78
6 15 234,07 203 231,25 31 217,69 189 226,96 16 199,06
7 15 231,50 203 246,69 31 246,66 189 207,30 16 181,75
8 15 229,40 203 223,06 31 223,34 189 235,91 16 190,75

Fuente: Elaboracién propia
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5.2.4. Grupos de estudiantes definidos por la edad

En relaciéon con la edad, se observa que las diferencias significativas de rangos
promedios se presentan entre los estudiantes menores de 20 afios y los comprendidos
entre los 20 y 25 afios. En las seis primeras dimensiones: competencia del cuerpo
docente (¥%2=10,029, p=,007), organizacién de la carrera (x%2=12,661, p=,002),
comunicacién y clima organizacional (¥%¢=7,393, p=,025), actitudes y comportamientos
del cuerpo docente (y22=6,803, p=,033), instalaciones y equipamiento (¥2%2=6,250,
$=,044) y evaluaciones (y%2)=6,166, p=,046) el primer grupo respondié con puntuaciones
significativamente mayores que los pertenecientes al segundo grupo, tal como puede
apreciarse en la Tabla 6. Asimismo en competencia del cuerpo docente, comunicaciéon y
clima organizacional, instalaciones y equipamientos y evaluaciones, los estudiantes del
primer grupo reflejaron percepciones de la calidad significativamente superiores a las
que observaron los mayores de 25 afios. En las restantes dimensiones se observé la
misma tendencia, sin embargo estas diferencias no llegaron a ser significativas (ver tabla
6).

En cuanto a estas ultimas diferencias, llama la atencién la sostenida disminucién en las
puntuaciones de las dimensiones de percepcién de la calidad entre los menores de 20
afios y los comprendidos entre los 20 y 25 afios de edad, mientras que en algunas
dimensiones tales como Organizaciéon de la carera, Actitudes y comportamientos del
cuerpo docente y Efectividad de los procesos administrativos, se presenta una
recuperacién de dichos valores en los estudiantes mayores de 25 afos. Este hallazgo
podria indicar que el grado de maduracién de los individuos influye en sus percepciones.
La incidencia de la edad en la percepcién de la calidad de los servicios fue analizada por
Santifa, Prat, Martinez, Quinté, Trilla y Asenjo (2004:238) quienes sefalaron la
necesidad de realizar estudios de opinién o de evaluacién de la calidad de los servicios,
por grupos de edad, con el objetivo de adecuar los servicios a las necesidades y
expectativas de cada grupo poblacional.

Tabla 6. Rango promedio de percepcién de calidad en estudiantes segtn su rango de
edad (n = 454)

RANGOS DE EDAD
DIMENSION MENORES DE 20 ENTRE 20 Y 25 MAYORES DE 25
n Rp n Rp n Rp
1 138 256,92 257 215,24 59 212,09
2 138 259,65 257 210,45 59 226,56
3 138 252,33 257 218,49 59 208,66
4 138 251,63 257 216,10 59 220,73
5 138 246,13 257 224,64 59 196,40
6 138 244,87 257 225,58 59 195,26
7 138 246,11 257 216,89 59 230,20
8 138 286.38 257 225,95 59 218,51

Fuente: Elaboracién propia

5.2.5. Grupos de estudiantes definidos por su pertenencia a la facultad

Comparando los rangos promedios entre los estudiantes pertenecientes a las cuatro
unidades académicas, se observaron diferencias significativas en las dimensiones
comunicacién 'y clima organizacional (y%s=15,878, p=,001) e instalaciones y

equipamiento (¥%s=61,625, p=,000). En la dimensién comunicacién y clima
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organizacional, los estudiantes de la tercer unidad académica obtuvieron un rango
promedio significativamente mayor que los estudiantes de la primera y de la segunda
facultad. A su vez, en la dimensién instalaciones y equipamiento, los estudiantes
pertenecientes a la tercera unidad académica mostraron rangos promedios
significativamente mayores que los correspondientes a la primera, segunda y cuarta
facultad (ver tabla 7). Dado que las unidades académicas gozan de cierta autonomia, y
habiéndose advertido en ellas diferentes tipos de liderazgo, las diferencias obtenidas
permiten inferir que los estudiantes elaboran juicios de valor a partir del nivel de
compromiso que los lideres muestran con el bienestar de sus estudiantes. La unidad
académica mejor puntuada fue la que en el Gltimo perfodo lectivo ha invertido mayores
esfuerzos y recursos tanto en la capacitacién docente como en el equipamiento ofrecido
en las practicas de aprendizaje.

Tabla 7. Rango promedio de percepcién de la calidad por grupo de estudiantes segin su
tacultad de pertenencia (n = 454)

FACULTADES
DIMENSIONES FACULTAD 1 FACULTAD 2 FACULTAD 3 FACULTAD 4
n Rp n Rp n Rp n Rp
1 121 221,07 78 210,22 198 228,11 57 262,66
2 121 203,59 78 222,17 198 236,31 57 254,96
3 121 204,34 78 234,09 198 250,87 57 186,46
4 121 240,65 78 209,36 198 232,40 57 207,39
5 121 178,42 78 192,04 198 282,05 57 190,72
6 121 231,60 78 214,94 198 229,75 57 228,18
7 121 214,90 78 257,22 198 230,21 57 204,15
8 121 222,89 78 217,10 198 236,28 57 221,20

Fuente: Elaboracién propia

5.2.6. Grupos de indrviduos definidos por el tipo de sujeto

Al considerar las medias de las dimensiones de la escala, correspondientes a docentes y
estudiantes, se observaron diferencias significativas en comunicacién y clima
organizacional, instalaciones y equipamientos y asignaturas optativas tal como se
aprecia en la tabla 8. En todas ellas, exceptuando asignaturas optativas, los estudiantes
asignaron puntuaciones significativamente menores que los docentes. Los resultados
observados en los rangos promedios de comunicacién y clima organizacional y de
instalaciones y equipamientos reflejan percepciones adquiridas desde diferentes
expectativas o experiencias. Los estudiantes son los actores mdas exigentes pues
constituyen los destinatarios directos de los servicios y la razén de ser de cualquier
instituciéon educativa. Estas dimensiones resumen la inversién institucional traducida en
los recursos dispensados.
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Tabla 8. Rango promedio de percepcién de la calidad de estudiantes y docentes y
estadisticos de Mann-Whitney (n = 518)

GRUPO U DE P
DIMENSIONES ESTUDIANTES DOCENTES MANN- (BILATERAL)
n Rp n Rp WHITNEY
1 454 260,99 63 244,63 13395,50 A4
2 454 255,93 64 284,83 12907,00 ,148
3 454 250,80 64 321,24 10576,50 ,000
4 454 255,88 64 285,18 12884,50 141
5 454 252,61 64 308,36 11401,00 ,005
6 454 260,31 64 253,75 14160,00 ,740
7 454 263,51 62 221,83 11800,50 ,036
8 454 263,01 62 225,50 12028,00 ,061

Fuente: Elaboracién propia

5.2.7. Grupos de docentes definidos por género

Al considerar los rangos promedios de las dimensiones de la escala correspondientes a
docentes, segin los grupos determinados por el género, se observaron diferencias
significativas en comunicacién y clima organizacional (ver tabla 9). En esta dimensién
las docentes atribuyeron puntuaciones significativamente menores que los docentes.
Estos resultados podrian estar asociados a una menor participacién femenina observada
en los asuntos que hacen al liderazgo y a la comunicacién dentro de la vida institucional.

Tabla 9. Rango promedio de percepcién de la calidad de docentes y estadisticos de
Mann-Whitney (n = 64)

GENERO
U DE MANN- P
DIMENSIONES FEMENINO MASCULINO
WHITNEY  (BILATERAL)
n Rp n Rp

1 25 31,10 38 32,59 452,50 151
2 25 28,28 39 35,21 382,00 ,146
3 25 26,58 39 36,29 339,50 ,041
4 25 85,16 39 30,41 406,00 ,259
5 25 32,08 39 32,77 477,00 ,885
6 25 87,12 39 29,54 372,00 ,106
7 25 30,92 37 31,89 448,00 ,832
8 24 26,42 38 34,71 334,00 ,075

Fuente: Elaboracién propia

6. Discusion y conclusiones

Al incorporar otros aspectos de la percepcién de la calidad de los servicios universitarios,
se observé una conformacién de los factores de percepcién de calidad de servicios
sustancialmente diferente de los obtenidos por Capelleras y Veciana (2004). Se advirtié
el orden de importancia atribuida por los encuestados a las diferentes dimensiones de
percepcién de la calidad. Este hecho permite inferir que, tal como lo senalan algunos
autores como Camisén, Cruz y Gonzalez, (2006:896), la percepcién de la calidad puede
estar influenciada por las expectativas que a su vez varfan en las diferentes culturas y
circunstancias. Esto conlleva a sugerir que las escalas de percepciéon de la calidad de
servicios deben estar contextualizadas a las culturas y experiencias de las poblaciones
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que sean objetos de estudios. Tal como lo senala Osoro y Salvador (1993:56), la
evaluacién de la calidad mediante el uso de indicadores precisa, como condicién sine qua
non, la determinacién de los criterios de evaluacién especificos a determinar por cada
institucién que va a ser evaluada. Asimismo, dada la naturaleza multidimensional de la
calidad, este proceso debe ser complementado con la informacién obtenida de
estudiantes, colegas y expertos, mediante su tratamiento conjunto y contextualizado.

Sin embargo, la tarea de ir depurando los instrumentos disponibles para medir este
constructo serd de suma utilidad a la hora de emprender estas iniciativas. A medida que
este concepto sea desarrollado en los diversos grupos sociales, serd posible arribar a
conclusiones generalizables que representen un aporte significativo a fin de comprender
la relevancia de abordar la temdtica en pro de la satisfacciéon y de la formacién de los
estudiantes.

En relacién con los resultados obtenidos de las comparaciones de percepciones entre
diferentes grupos, se advierte que las dimensiones en las que se observaron diferencias
significativas segtn el género fueron comunicacién y clima organizacional, instalaciones
y equipamientos y efectividad de los procesos administrativos, dimensiones que reflejan
las condiciones que dependen en gran medida de la gestién institucional, lo que reviste
un caracter psicosocial propicio de evaluar en futuras investigaciones.

Segun la condicién de alumno interno o externo se observa diferencia significativa en la
competencia del cuerpo docente. Este resultado permite suponer que el modelo
universitario con internado promueve una interaccién mds estrecha entre estudiante y
docente. Serfa recomendable para futuros estudios, diferenciar estas percepciones a
partir de la proximidad al campus universitario, o no, de las residencias de los docentes.

El afio de cursado diferencia la percepcién de la relevancia de las asignaturas optativas.
La diferencia significativa entre los estudiantes de 2° y 4° ano de cursado, en el factor
asignaturas optativas, podrfa sugerir futuras propuestas de investigacién con el
proposito de estudiar una posible relacién entre el avance de la carrera y la formacién de
una conciencia de autonomia y participacién en la definicién de la orientaciéon profesional
del estudiante. Este suceso podrfa orientar la toma de decisiones a la hora de elaborar el
disefio curricular de una carrera y considerar las preferencias diferenciales de sus
estudiantes.

La edad mostré una incidencia sobre la percepcién de la calidad de los servicios en la
mayoria de las dimensiones de este constructo, lo que lleva a sumarse a la
recomendacién de Santifid, Prat, Martinez, Quint6, Trilla y Asenjo (2004:238) de
realizar estudios de opiniéon de la calidad de los servicios, por grupos de edad, con el
objetivo de adecuar los servicios a las necesidades y expectativas de cada grupo
poblacional.

Por su parte, las diferencias sefialadas entre las percepciones de los estudiantes de las
unidades académicas que participaron en el estudio, reflejan que los esfuerzos y recursos
invertidos por las facultades, tanto en la capacitacién docente como en el equipamiento
ofrecido en las practicas de aprendizaje, son claramente valoradas por los estudiantes.
Asimismo en las diferencias de percepciones entre estudiantes y docentes, se observa que
los estudiantes son protagonistas demandantes de la calidad de los servicios y la razén
de ser de cualquier institucién educativa.

El grupo docente femenino atribuyé a la dimensién comunicacién y clima organizacional
menor puntaje que los hombres, revistiendo esta situacién un cardcter psicosocial
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propicio de evaluar en futuras investigaciones. Estos resultados podrian estar asociados
a una menor participacién femenina observada en los asuntos que hacen al liderazgo y a
la comunicacién dentro de la vida institucional.

Podria decirse que uno de los principales aportes del presente trabajo reside en ofrecer
un espectro mas amplio y variado sobre los factores que conforman la percepcién de la
calidad de los servicios universitarios, constructo complejo y vital para sostener la
preponderancia de una instituciéon educativa.

Una recomendacién que emerge del estudio para la instituciéon estudiada es la de
optimizar la informacién obtenida en la investigacién a los efectos de implementar
mejoras visibles y publicitarlas, conforme a las propuestas de los diferentes colectivos
encuestados, y replicar la administracién de las escalas a fin de detectar posibles cambios
en la percepcién. En esta misma linea se sugiere examinar la contribucién de las
acreditaciones no solo en la mejora de la calidad de los servicios universitarios sino
ademids en la formacién profesional de los estudiantes.

Dada la necesidad de respuestas de los diferentes publicos, ante las demandas de la
sociedad, las autoras creen que las instituciones educativas potenciarfan sus logros al
promover la participacién activa de la comunidad en la evaluacién de la calidad y su
involucramiento en la consecuente mejora continua. A tal efecto el instrumento validado
en este trabajo podria sumar herramientas para la evaluacién de los procesos que hacen a
la calidad educativa.
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Anexo 1

Items de calidad de servicio universitario

1-Las condiciones de las aulas son adecuadas para la docencia

2-El equipamiento (laboratorio, salas de informaética, etc.) es adecuado

3-La bibliograffa disponible es suficiente

4-Las instalaciones fisicas son adecuadas para el desarrollo del aprendizaje

5-Los profesores se ocupan de la condicién académica de los estudiantes

6-Los profesores motivan el aprendizaje de los contenidos de las materias

7-Los profesores fomentan la participacién de los estudiantes en las clases

8-Los profesores estan disponibles para orientar al estudiante cuando sea necesario

9-Existe una comunicacién fluida entre profesores y estudiantes

10-Las evaluaciones son adecuadas para conocer lo que han aprendido los estudiantes

11-El material entregado por los docentes es ttil para los estudiantes

12-Los profesores tienen un nivel suficiente de conocimientos teéricos

13-Los profesores tienen un nivel suficiente de conocimientos practicos

14-Los profesores estan actualizados en sus conocimientos

15-Los profesores son capaces de transmitir adecuadamente sus conocimientos

16-Los profesores explican los conocimientos con claridad suficiente

17-Los profesores orientan el trabajo auténomo de los estudiantes adecuadamente

18-Los profesores evaltian los conocimientos de los estudiantes adecuadamente

19-En esta carrera existe una combinacién adecuada entre asignaturas obligatorias y optativas

20-En esta carrera existe una oferta amplia de asignaturas optativas

21-En esta carrera existe una combinacién adecuada de contenidos teéricos y practicos

22-En esta carrera se estimula el desarrollo de las capacidades de los estudiantes

23-Los horarios de clases son adecuados a las necesidades de los estudiantes

24-El nimero de estudiantes por clase es adecuado para los procesos de ensefianza-aprendizaje

25-Los contenidos ensefiados estan de acuerdo al perfil profesional

26-El trato recibido de los profesores es adecuado

27- El cuerpo docente es eficaz para desarrollar las acciones pedagégicas.

28-Se cumplen las expectativas que tenfa al iniciar la carrera

29-El curriculo (contenidos, actividades, practicas) es adecuado

30-La metodologfa docente (recursos, estrategias didécticas, actividades complementarias) es adecuada

31-El aprendizaje independiente (trabajo auténomo del estudiante, desarrollo de actividades) es adecuado

32-La evaluacién del aprendizaje (procedimientos de evaluacidn, criterios de evaluacién, resultados y
revisién de exdmenes) es adecuada

33-Los procesos y canales de comunicacién, y el intercambio de informacién entre los ptblicos de la
comunidad educativa son adecuados

34-Los espacios existentes para expresar opiniones son adecuados

35-El tratamientos de quejas y/o sugerencias sobre diferente aspectos de los servicios universitarios es
adecuado

36-El clima de convivencia y las relaciones humanas es adecuado

87-El trato recibido por todo el personal implicado en la institucién es correcto

38-Las soluciones y alternativas que se aplican para resolver dificultades son adecuadas

39-Las actividades de mejora e innovacién aplicadas son adecuadas

40-Las instalaciones y su mantenimiento son adecuados para desarrollar el proceso de ensefianza
aprendizaje

41-Los procesos administrativos (matriculacién, tramites varios) son agiles

42-La administracion es eficaz para solucionar problemas
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Introduccion

La equidad educativa se ha convertido en un elemento esencial en las politicas educativas
en muchos pafses del mundo. Uno de los objetivos es que las escuelas generen las
méximas condiciones de aprendizaje para todos los alumnos (Van der Branden, Van
Avermaet y Van Houtte, 2011), de modo que se garantice el desarrollo competencial del
alumnado en la educacién obligatoria, lo que se traduce en la btsqueda del éxito
educativo para todos (Sanchez-Santamarfa y Manzanares, 2012). Esto se debe a la
importancia de que los Estados garanticen el derecho genuino de aprender (Darling-
Haammond, 2001), atendiendo a criterios sostenibles y a la creacién de mecanismos que
nos informen de la posible aparicién de desigualdades reforzadas o promovidas desde el
sistema educativo pero también, en el propio proceso educativo. En un contexto de
incertidumbre social y econémica, son cada vez més los discursos que reclaman el hecho
de que “la escuela publica es imprescindible para igualar a los individuos en el ejercicio
de su derecho a la educacién” (Gimeno Sacristdn, 2001:41) en marco del aprendizaje a lo
largo de la vida. Y, en este sentido se refuerza la idea de Tedesco (2011):

Es necesario superar el enfoque tradicional, donde el esfuerzo se ponia en analizar la
contribucion de la educacion a la equidad social, para postular la necesidad de un minimo
bdsico de equidad y cohesion social como condicion necesaria para que sea posible un proceso
educativo exitoso. (p. 43)
Tal y como hemos puesto de relieve en otros trabajos (Manzanares y Sanchez-
Santamarfa, 2010; Sdnchez-Santamaria, 2011, 2013; Sdnchez-Santamarfa y Manzanares,
2012), somos conscientes de que la equidad en educacién y, en concreto en lo referido a
la inclusién, no estd exenta de resistencias (Brantlinger, 1997), asi como de las tensiones
de naturaleza existentes entre equidad-excelencia en algunos contextos (Hess, 2005), y
que ademads se trata de un concepto con cierto grado de complejidad y no unitario
(Braveman, 2008), tanto para su definicién como para su medicién. Nuestra postura
defiende que no sélo es necesaria, sino que ademads es posible atender a lo que se conoce
como desigualdades legitimas (Bolivar, 2005, 2012), que permiten un equilibrio entre
equidad y excelencia, ya que como afirma Zimmerman (1997:21): “Excelencia sin
equidad es elitismo, y equidad sin excelencia produce mediocridad”.

Por ello, en este trabajo se ponen en valor una serie de argumentos con la intencién de
contribuir al debate sobre la construccién y consolidacién de la equidad educativa
articulada en torno a las dimensiones de inclusién y justicia social propuestas por la
OCDE (2007), y defendiendo la necesidad de introducir una tercera dimensién: la
diversidad cohesiva (Hargreaves y Shirley, 2009). Asf pues, nuestra intencién es aportar
algunas evidencias tedricas que nos ayuden a perfilar y comprender mejor la relacién de
asimilacién entre la equidad y la igualdad, asf como la relaciéon por agregacién entre la
equidad y la inclusién y la justicia. No se persigue un abordaje profundo sobre esta
cuestién ampliamente tratada por la literatura especializada, por ejemplo, en relacién a
las teorfas de la justicia y la equidad (Bolivar, 2005, 2012; Cochran-Smith, 2004; Connell,
19945 Dubet, 2011; Fraser, 2008; Hofte, 2003) en referencia a la inclusién y la equidad
educativa (Ainscow 1999, 2012a; Aguado y Grarieras, 2010; Aguado y Ballesteros, 2012;
Blanco, 2006; Echeita y Ainscow, 2010; Escudero y Gonzalez, 2011; Skrtic, 1991); y, con
énfasis conjunto hacia la inclusién educativa y la justicia social (Estaba, Bravo y
Cicentini, 2006; de Jests Sandoval, 2008).
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1. Evolucion del concepto de equidad educativa y
tendencias histdricas

El desarrollo de la equidad educativa se ha dado en contextos democriticos, donde se
han ido reconociendo y garantizando los derechos sociales de todos los miembros de una
sociedad. No obstante, con la creacion de los sistemas educativos, entre finales del XVII
y principios del XX, empiezan a fraguar las bases de lo que hoy conocemos como
Derecho a la Educacién en torno a una provisién bésica de la educacion, en la que la
concepcién aristotélica de la equidad, entendida como distribucién basada en la igualdad
proporcional extendida a todos, ha sido la que mayor influencia ha tenido (Murillo,
2004).

Desde el mismo momento en que las sociedades se fueron constituyendo, la equidad ha
ido jugando un papel destacado sobre cémo organizar la sociedad y bajo qué criterios era
legitimo hacerlo. En un principio, la equidad sirvié para establecer una distribucién de
privilegios basada en la estratificacién social, para ir derivando hacia una concepcién
humanista fundamentada en la igualdad de derechos que promoviera la movilidad social
mediante un marco juridico. En concreto desde finales del XVII-principios del XX,
coincidiendo con la era industrial (dtomo) hasta la actual era virtual (nefworking), son
muchos los cambios experimentados por los sistemas educativos. Ademds de los
periodos identificados como fases de desarrollo educativo (creacién de los sistemas
educativos, innovacién, estandarizacién, etc.), se han producido transformaciones
relevantes en el papel de los agentes educativos, pasando a ser los Estados los que han
ido asumiendo un rol garante que ha tomado contenido como Derecho a la Educacién. Si
en un principio, el objetivo era ofrecer una provisién bésica de educacién, principalmente
la primaria, poco a poco, se ha avanzado hacia una concepcién basada en politicas de
igualdad de oportunidades y de mejora de la calidad y del acceso a la educacién para
todos extendida principalmente hasta la educaciéon secundaria.

En la actualidad, aunque conviven ciertas tendencias similares a las expuestas, la equidad
es una demanda social derivada de la aspiracién ciudadana que, amparada en valores
democraticos y de progreso humano, intenta conjugar metas individuales y colectivas.
Toda esta tradicién tiene su punto de origen en los movimientos sociales y pro-derechos
humanos de la década de los afos sesenta y que, con el paso del tiempo, han ido
asumiendo un mayor protagonismo en reivindicar una sociedad mds justa y equitativa.
Esto se debe al creciente convencimiento de la clase politica de que la equidad
contribuye al desarrollo econémico y favorece la cohesién social. Es decir, aquellas
sociedades en las que la equidad es un elemento central de las politicas ptblicas existe un
mejor ajuste entre distribuciéon de los recursos y necesidades reales (lo que reduce las
brechas sociales y econdémicas), a la vez que establece mejores condiciones para el
desarrollo de una ciudadania plena en todas sus facetas. La premisa en su formulacién es
sencilla: la equidad expresa el grado en que una sociedad es capaz de generar y distribuir
bienestar entre todos sus miembros (Sanchez-Santamarfa y Manzanares, 2012) (tabla 1).
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Tabla 1. Enfoques teéricos en torno a la equidad desde la justicia social

ENFOOUE EOUIDAD PuUNTOS PuUNTOS ESCALAS DE
Q Q FUERTES DEBILES JUSTICIA
La equidad como
distribucién social .
.. Distribucién
de provisiones, Formas , .
. moderada de la .. Econémica:
Ingresos, recursos, . av] tradicionales de distribucis
Clasico derechos basada en | 4U¢# Y 108 organizacién redistribucion
ingresos en base a : de recursos
la . social a modo
. relaciones e
Jjusticia conmutativas de privilegios
conmutativa y
justicia distributiva
Evitar la
. . . . L. Cultural:
. inequidad implica ~ Limitaciones de S
La equidad como R ., reconocimiento
. posibilidades la aplicacién de
igualdad de . de derechos y
reales de las la igualdad
derechos o de ersonas bara iridica por valores
Moderno oportunidades pers 5P J ) b Justicia
o idad desplegar sus género, . .,
portunidades . S equiparacién
. capacidades minorias
iguales para llegar L entre dar y
. humanas y étnicas, entre . .
a ser desigual . recibir: beneficio
sociales y su otros
. . mutuo
movilidad social
La equidad como
igualdad de
oportunidades y Cémo
eliminacién de Las diferencias combinar lo
barreras entre personas no  desigual con la
econémicas, correlacionan verdadera Cultural:
. sociales y politicas ~ positivamente con igualdad de S
Contemporaneo Lo . reconocimiento
que impiden su su estatus oportunidades articipacion
desarrollo econémico, el Tensién entre yp P
Competencia poder o el estatus  igualdad de
basada en las social oportunidades
capacidades y y de posiciones
talentos de la
persona

Fuente: Elaboracién propia a partir de CEPAL (1990) y Fraser (2008).

Otra cosa es cémo las distintas corrientes ideolégicas han ido dando contenido a esta
cuestion, a partir de las cuales los discursos han cristalizado en politicas y programas
educativos. Por ejemplo, si desde la perspectiva relacional de la justicia social de Dubet
(2011) se analiza la cuestién de la equidad educativa en relacién a sus implicaciones para
la excelencia en educacién, podemos identificar la existencia de dos posturas, a saber:

e Postura préxima al modelo de igualdad de oportunidades. Gardner (1983) y Tourén
(2010) conjugan una perspectiva meritocratica basada en el rendimiento académico,
y que de algin modo pone en cuestién cémo los actuales sistemas educativos
resuelven la atencién que del alumnado precisa, por ejemplo el de altas capacidades.
Aquf la equidad queda condicionada por la idea de talento que traslada parte de
responsabilidad del proceso de aprendizaje a la capacidad genética vinculada con la
inteligencia y a la capacidad de auto-exigencia para alcanzar elevadas cotas de
rendimiento académico. Las concepciones que integrarfan esta perspectiva se basan
en la disciplina y el esfuerzo académico como criterios prioritarios. Remarcan todo
un conjunto de valores educativos en lineamiento con el principio anglosajén de
Back to Basic. Entienden que para que la economia sea fuerte y mas competitiva, la
excelencia debe incidir mas en el rendimiento académico, poniendo en valor la
meritocracia como argumento de diferenciacién entre quiénes son capaces y los que
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no. Esta capacidad se asocia, en muchos casos, a dos tipos de aspectos: capacidad
intelectual innata en relacién a lo que una escuela exige como base del aprendizaje
organizado en un curriculum, y la capacidad econémica que brinda mayores
posibilidades a quiénes tienen recursos para acceder a servicios de
perfeccionamiento o mejora o de apoyo.

® Postura proxima al modelo de igualdad de posiciones. Sktric (1991), Ainscow
(2012a), Sahlberg (2011) o Hargreaves y Shirley (2012), para los que la mejor
manera de conseguir excelencia es apostar por la equidad. Unos, desde
planteamientos basados en la calidad, y otros desde la educacién inclusiva, coinciden
en reconocer que cada alumno es importante y desde ahf hay que dar respuesta a sus
necesidades. La escuela debe garantizar un minimo, como condicién necesaria para
que todos puedan desarrollar al maximo sus competencias y capacidades. La
equidad queda condicionada por el peso del principio de universalizacién, que con la
incorporacién de los postulados inclusivos parece intensificar la urgencia de
equilibrar la tensién entre homogeneidad y heterogeneidad. La principal critica a
esta corriente es: hasta qué punto el “todos” no es también una forma de excluir y
marginar las necesidades individuales: (...) Pretender que todos logremos
resultados excepcionales es una quimera, evitar o no facilitar que algunos lo hagan
es una tragedia” (Tourén, 2010:136). Una forma de dar respuesta a la excelencia
educativa desde la equidad, y por tanto reconociendo que todo el alumnado es
importante, es apostar por lo que desde las comunidades de aprendizaje se conoce
como grupos interactivos que:

(-..) se conciben como medios para mejorar el rendimiento académico de los alumnos y las
alumnas que, con las mismas capacidades que otros nifios de la misma edad pero con
distintas condiciones contextuales, se encuentran en una situacion de desigualdad en los
ritmos curriculares. (Ferrer Esteban, 2005:65)
Esta postura pone de relieve las condiciones de exclusién que se generan en el sistema
educativo. Toman como principio de identidad el que las escuelas deben estar al servicio
de la igualdad de oportunidades, teniendo en cuenta las situaciones, circunstancias y
ritmos de todo el alumnado, y trabajando por una maxima: hacer que todos el alumnado
sea importante (Ainscow, 2012b).

2. Hipotesis y Método

Nuestra hipétesis de trabajo parte de la idea de que la equidad educativa es un concepto
que se configura a partir de una serie de relaciones con otros conceptos. Estas relaciones
se basan en diversas categorias que caracterizan el tipo de relacién entre ellos. Esto es
posible porque “there are contrasting ways of understanding the concepts of equity, quality,
equality, inclusion, and drversity in education with reference to theory and research evidence”
(Wood, Levinson, Postlethwaite y Balck, 2011:16).

Este planteamiento mantiene cierta relacién con el uso de la definiciéon constitutiva da
Rerlinger (1981), al indicar que la definicién de un concepto puede hacerse a través de
otros conceptos. En este sentido, esta hipdtesis de trabajo se articula en tres hipétesis
especificas, a saber:

e Hipétesis 1. A la hora de establecer una definicién unitaria sobre la equidad
educativa hay que tener en cuenta los condicionantes ideolégicos, contextuales,
metodolégicos y los referidos al sujeto de referencia.
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e Hipétesis 2. Todo y no existir una definicién tnica y compartida por la
comunidad cientifica sobre la equidad educativa es posible articular una
propuesta de conceptualizacién considerando los puntos en comun, a partir de
la seleccién de una muestra representativa de definiciones existentes.

e Hipétesis 3. La equidad educativa es un concepto contextual y
multidimensional que puede ser entendido en el marco de las interacciones con
otros conceptos a través de relaciones de asimilacién (igualdad) y agregacién
(justicia e inclusién educativa y diversidad cohesiva).

Inspirados por la intencién de delimitar y caracterizar la equidad educativa, y establecer
las relaciones entre distintos constructos asociados, se ha empleado un método
descriptivo-hermenéutico para contar con el contexto teérico ajustado a la hipdtesis de
trabajo establecida. De este modo hemos utilizado un procedimiento de trabajo basado
en la revisién analitica de referencias documentales, en el sentido de una identificacién y
lectura selectiva mediante andlisis critico (Mertens, 2005). Para lo cual se han
considerado una serie de criterios de exhaustividad, credibilidad y sistematizacién que
nos han ayudado a aportar validez y calidad a la propuesta de referencias analizadas,
poniendo de relieve las limitaciones de este proceso vinculadas la validez ecoldégica y el
contexto de estudio.

Del proceso de revision y andlisis critico de la bibliografia se ha realizado una
cuantificacién de las publicaciones sobre el tépico de “Equidad educativa” (tabla 2), en
concreto la frecuencia de referencias encontradas en las principales bases de datos sobre
educacion, junto a catdlogos y buscadores especializados.

Tabla 2. Frecuencia bruta sobre la visibilidad del tépico de “Equidad Educativa,
Educational Equity, Equidade Educacional, Equité dans L'éducation”

TiTULO REFERENCIAS (F)
Bases de datos
Pro-Request (Education) 2799
SCOPUS (Education) 265
Inist-Francis 425
Wok-TH (Education) 218
ERIC-Database ESBCO 107
CSIC-CCHS (Educacion) 186
Psicodoc 3
Directorios selectivos - Catilogos
ERI-Center 1760
Dialnet (Psicologia y Educacién) 50
WorldCat 92
Redalyc 308
Scielo (Educacion) 12
Buscadores Especializados
Google Académico 2710
Scirius 685

Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

3.1. Condicionantes para definir la equidad educativa

Antes de plantearse una definicién unitaria de la equidad educativa, atendiendo a las tres
dimensiones mencionadas al inicio de este trabajo, es preciso poner de manifiesto una
serie de condicionantes teérico-metodolégicos. Esto se debe a que la escasa atencién de
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la comunidad cientifica por ellas ha derivado en dilemas, contradicciones y atribuciones
conceptuales en torno a la equidad que han ayudado muy poco a clarificar su contenido,
en términos de sentido y alcance. Lo que ha dificultado establecer marcos de consenso en
torno a sus implicaciones en la asignacién de significado a la equidad educativa.

Tal y como ya hemos sefialado en otros trabajos (Sanchez-Santamarfa y Manzanares,
2012), al menos existen cuatro y que sintetizamos en la tabla 3.

Tabla 8. Principales consideraciones para el desarrollo del concepto de equidad

educativa
CONSIDERACION DEFINICION POSIBILIDADES
L Equidad se equipara a la Un primer nivel de equidad educativa es
Ideolégica . - . .
igualdad formal la igualdad de oportunidades
. Existe tradicién consolidada teérica
Igualdad y equidad como . y
o empirica
sinénimos . .
S . Camino por recorrer: construccién
Caracterizacién prima sobre la ‘o . .
Contextual L tedrica de la equidad educativa
definicién -
. . . Las condiciones externas al proceso
Predomina la equidad social . .
. . educativo dejan de tener tanto peso a
frente a la equidad educativa . .
favor de las condiciones internas
o Dar respuestas a las demandas de
Predominio de lo macro y . .
equidad desde lo meso y lo micro
comparado . . .,
S . El proceso educativo como dimensién
. Objetivo centrado en los inputs . . .
Metodolégica sustantiva de la equidad, impulsando la

y en los outputs (resultados
educativos en clave de
rendimiento académico)

equidad como un estado del proceso
educativo que contribuye al éxito para

todos

Combinar enfoques inclusivos y de
Jjusticia curricular, con ajuste de la
respuesta educativa a hechos
diferenciales

Destinatarios justos:
determinados sujetos con
necesidades concretas

Sujetos objetos de
la justicia

Fuente: Sanchez-Santamarfa (2013) y Fraser (2008).

3.2. Equidad e igualdad: una relacién conceptual por asimilacién

Existe una situacién normalizada en relacién a la igualdad y la equidad: el uso
indiscriminado de ambos términos como sinénimos, de forma muy notable en educacién
(Secada, 1989). El contraste con la literatura cientifica sobre el tema, nos permite
mantener que la igualdad de oportunidades no es suficiente para garantizar el éxito
educativo, aunque es necesaria para poder hablar de respuesta ajustada a los pardmetros
de la equidad educativa. La relacién que se ha generalizado entre ambos conceptos no
facilita un uso acorde con su significado real haciendo que, en ocasiones, se use de forma
indiscriminada ambos conceptos para referirse a una misma cuestién (Hutmacher, 2001).

El hecho es que la igualdad puede ser considerada como la primera equidad, lo que le
concede el estatus de lo que se podrfa denominar como nivel bésico de equidad o primer
nivel de equidad educativa. Y, desde ahi se han ido establecido distintas perspectivas
(tabla 4), las cuales han otorgado criterios distintos a la equidad educativa respecto a su
conceptualizacion.
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Tabla 4. Perspectivas de igualdad y sus implicaciones sobre la equidad educativa

IMPLICACIONES PARA LA EQUIDAD

PERSPECTIVA DEFINICION
EDUCATIVA

Mismas oportunidades
Meritocratica educativas en funcién de la

igualdad de capacidades

La equidad esta en funcién de las capacidades
cognitivas del alumno para tener éxito

La equidad se entiende como que todos
reciben lo mismo por el hecho de ser
alumnos sin distincién ninguna

Igualdad de Igualdad en el input
oportunidades educativo para cada alumno

La equidad se traduce en compensar aquellos
alumnos en situacién de desventaja por
factores externos para que alcancen los
objetivos comunes

Inversién en los alumnos con
Igualitarismo menos talento para alcanzar
el mismos rendimiento

Fuente: Elaboracién propia a partir de Brandsma (2009:16).

La concepcién de la equidad educativa asimilada a igualdad de oportunidades coindice
con la tendencia global en la que como afirma Espinoza (2007):

The basic problems of ‘equity’ theory are that it employs a one-dimensional concept of

Jairness and emphasizes only the fairness of distribution, ignoring the fairness of procedure.

An alternative to ‘equity’ theory is based on two justice rules: the distributional and the

procedural. (p. 349)
Bronfenbrenner (1973) sefiala que la igualdad hace referencia a cantidad, mientras que la
equidad se vincula es la justicia social en relacién a la distribucién en educacién. Para
Secada (1989) la igualdad “describes parity between groups along some agreed upon index” (p.
68), y la equidad educativa “should be construed as a check on the justice of specific actions that
are carried out within the educational arena and the arrangements that result from those
actions. .. equity-seeking groups in soctety” (pp. 68-69).

En la relacién de asimilacién de la igualdad hacia la equidad educativa hay tres
cuestiones que merecen ser destacadas, a saber:

e Idea I. Se trata de dos conceptos interrelacionados. Son distintos grados de
atender necesidades de aprendizaje del alumnado. Su punto de unién reside en
los vinculos entre desventaja social y fracaso escolar que dan como resultado
restricciones en el desarrollo vital del alumnado (Ainscow, 2012a). Ambos
conceptos conforman un continuo, donde la igualdad puede ser considerada
como la primera equidad al establecer iguales oportunidades educativas para
todos desde un plano formal. Mientras que la equidad educativa, en un nivel
superior, sobrepasa los limites normativos al incluir la justicia distributiva
como criterio de referencia. Un ejemplo de ello serfa la movilidad educativa
intergeneracional o el riesgo de caida (Laparra y Pérez Eransus, 2008).

e Idea II. La igualdad, como iguales oportunidades educativas, es insuficiente
para crear unas condiciones pedagdgicas que garanticen un proceso educativo
exitoso para todos. Esto se debe a que el uso de las oportunidades educativas
de acceso -como base de informacién para orientar el proceso educativo hacia
éxito del alumnado- son limitadas, ya que no sélo cabe considerar qué estéd
ocurriendo con el uso y calidad de los insumos, sino también sobre la totalidad
del conjunto de aspectos vinculados con el proceso educativo (Clune, 1994).

e Idea III. La igualdad educativa es una aspiraciéon que se resuelve una vez que
todos los alumnos tienen acceso a los mismos servicios educativos. Y, en este
sentido, una de las principales preocupaciones se centra en contemplar el hecho
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diferencial del alumnado que se caracteriza por presentar distintos ritmos,
intereses y motivaciones, y que de un modo u otro, tiene su reflejo en su
necesidad de aprender y en su capacidad de éxito en el sistema educativo.

Desde un plano teérico, “la discusién, en cualquier caso, estd en cémo entender la
igualdad de oportunidades, desde la insuficiencia de la igualdad formal ante las
exigencias de la equidad” (Bolivar, 2012:13). Y, desde el plano metodolégico, es
necesario dar respuesta a la operativizacién de estos conceptos como medio para
impulsar procesos de equidad educativa en la escuela, y poder evaluar sus efectos en el
éxito para todos, como una cuestién empirica (Hutmacher, 2001).

8.8. Una propuesta de definicién de la equidad educativa: un marco general con
implicaciones en la prdctica

Desde una perspectiva general, la equidad representa un:

Elemento constitutivo del valor social de la educacion’ que se articula en torno a un conjunto
de discursos y prdcticas educativas orientadas a promocionar y mejorar el desarrollo
competencial de todos los estudiantes, de acuerdo a tres dimensiones: inclusion, justicia social
y diversidad cohesiva (Sanchez-Santamaria, 2011:213).

La equidad toma tres dimensiones (figura 1) que permiten articular las politicas y
practicas promotoras de equidad desde, en y para la educacién.

SEGUNDO NIVEL DE DESARROLLO CONCEPTUAL
EQUIDAD A TRAVES DE LA CIUDADANIA

i |

Diversidad Cohesiva

Camino para construir una ciudadania democratica
(Gorard & Sundaram, 2008; Hargreaves, 2010; EU, 2010)

. en educacion
Inclusién

Asegurar el derecho ala
educacién: Diversidad, y
reconocer el derecho a participar

en educacion: Inclusividad '

Justicia Social

Desigualdades legitimas:

Historicas y Estructurales
(Rojas, 2005)

(Booth & Ainscow, 2001)

PRIMER NIVEL DE DESARROLLO CONCEPTUAL
EQUIDAD A TRAVES DE LA IGUALDAD - DIVERSIDAD

Figura 1. Dimensiones que delimitan conceptualmente el constructo de equidad como
valor social de la educacién
Fuente: Sanchez-Santamaria (2011: 214).

Este mapa conceptual establece la existencia de dos niveles de desarrollo teérico sobre la
equidad promovida por la OCDE. En su informe “No more _failures: ten steps to equity in
education”, establecfa dos dimensiones bésicas para definir la equidad educativa: por una

parte, la inclusién entendida como:

Ensuring a basic minimum standard of education for all — for example that everyone
should be able to read, write and do simple arithmetic™; y, por otra, la justicia o “matter of
Jairness” que impica “ensuring that personal and social circumstances -for example gender,
socto-economic status or ethnic origin- should not be an obstacle to achieving educational
potential. (OECD, 2007:11)
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Apoyarse en esta tesis de que la equidad educativa se puede caracterizar desde la
inclusién y la justicia social significa que se asume una perspectiva de diversidad, en un
marco de universalidad, donde “lo justo es que cada sujeto... tenga realmente control
sobre sus opciones y que éstas sean reconocidas, disfrutadas y ejercidas plenamente”
(D’Elia y Maingon, 2004:15). Por tanto, la equidad es inclusiva cuando todos tienen las
mismas oportunidades para alcanzar un algo fundamental y las oportunidades expresan
y dan posibilidades para que cada persona pueda llegar a realizarse como ciudadano.

A continuacién (tabla 5) presentamos una selecciéon de definiciones sobre la equidad
educativa que nos ayudan a situar la cuestién que venimos planteando.

Tabla 5. Seleccién representativa de definiciones de equidad educativa

AUTOR DEFINICION DE LA EQUIDAD EDUCATIVA

Una forma de chequear acciones especificas basadas en la justicia y que se
Secada (1989)  realizan dentro de la educacién, asi como los acuerdos que resultan de esas

acciones

Ambiente educativo y de aprendizaje en el cual los individuos pueden considerar
Opheim opciones y tomar decisiones que afectan a sus vidas en funcién de sus
(2004) habilidades y el talento, que no sean sesgados por estereotipos, expectativas

erréneas y discriminacién

Es normativa y se define como el conjunto de medios necesarios para que todo

éc())(]i:fi) el alumnado alcance el mé).iin_lo desarrollo personal, intelectua}, social y
emocional, asf como los objetivos de caracter general establecidos por la ley
Plantea el concepto de equidad educativa bésica, segtin el cual todos los alumnos

Formichella han de lograr completar el nivel medio de ensefianza a la edad prevista,

(2011) existiendo igualdad de conocimientos y competencias, a la vez que, todos

puedan decidir libremente qué hacer con su carrera de formacién en el futuro

Fuente: Recuperado de Sdnchez-Santamarfa y Manzanares (2012).

Desde este marco general, y a la luz de estas definiciones, la equidad educativa puede ser
definida como un estado del proceso educativo basado en condiciones, experiencias y
situaciones pedagégicas orientadas al éxito educativo de todo el alumnado. De ese modo,
la equidad educativa para generar este tipo de estados del proceso educativo debe
promover tres aspectos:

e Igualdad entre los alumnos atendiendo a sus necesidades financieras, sociales y
culturales, de acuerdo al logro de unos saberes minimos comunes.

e Equidad en las medidas destinadas al alumnado para la obtencién de los
mismos resultados, atendiendo a sus necesidades financieras, sociales y
culturales que influyan en el logro académico.

e Equidad para la igualdad de potenciales, en el sentido, de que el alumno
desarrolle al maximo sus posibilidades de aprendizaje.

Este nivel de equidad mantiene una estrecha relacién con la necesidad de contemplar la
dimensién comunitaria del proceso educativo, en el sentido de que “se trata de entender
c6mo la escuela puede favorecer el aprendizaje con mayor equidad, pero sin abandonar la
recomendacién de actuar sobre el contexto sociocultural” (Toledano Morales, 2009:318).
Esta idea conecta con las actuales tendencias que reclaman la incorporacién al discurso y
préctica de la equidad educativa, la cuestién de la ciudadanfa. En el contexto espafiol, un
ejemplo de equidad educativa son los sistemas de orientacién educativa y apoyo a la
escuela. Estas estructuras son mecanismos creados para promocionar la equidad, es
decir, ayudar en la tarea compleja de alcanzar los objetivos propios del éxito para todos,
a través de practicas pedagdgicas caracterizadas por la inclusién y la justicia social.
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8.4. La equidad educativa como inclusion y justicia social
3.4.1. La equidad e inclusion educativa

Con el concepto de inclusién educativa impulsado a partir de la Declaraciéon de
Salamanca (UNESCO-MEC, 1994), “la equidad educativa asume una nueva situacién: el
principio de igualdad de oportunidades entra en contradiccién con el principio de
atencién a la diversidad” (Bisquerra, 2011:3). Se presenta el dilema sobre cémo dar una
respuesta justa, desde el punto de vista de la distribucién de los recursos pedagégicos,
para conjugar necesidades propias de los procesos educativos generales que inspiran el
principio de universalizacién o de igualdad de oportunidades con necesidades derivadas
de los procesos focalizados o atencién a la diversidad. Este es sin duda una de las
cuestiones pendientes de los sistemas educativos modernos, y de forma especial, el
espaiiol.

A ello se han ido unido propuestas que han enriquecido el contenido de la inclusién
educativa en calidad de dimensién definidora de la equidad, en concreto, la matizacién se
ha realizado en dos cuestiones: por una parte, la inclusién educativa se traduce en tener
asegurado el derecho a la educacién (UNESCO, 2003); y, por otra parte, en garantizado
en derecho a participar en educacién, superando las barreras que la limitan la
participacién y el aprendizaje del alumnado (Booth y Ainscow, 2000; Booth, Ainscow y
Dyson, 1998; Ainscow et al., 2005). Para estos autores, la inclusién puede ser definida
como:

(...) un conjunto de procesos orientados a aumentar la participacion de los estudiantes en la

cultura, los curriculos y las comunidades de las escuelas... implica que los centros realicen

un andlisis critico sobren lo que se puede hacer para mejorar el aprendizaje y la

participacion de todos. (Blanco, 2005:7)
Desde esta perspectiva, la inclusién queda asociada a acceso, participacién y logros de
todo el alumnado, prestando especial atencién a los que se encuentran en situaciéon de
vulnerabilidad o de ser excluidos social y educativamente dentro de la escuela. Por tanto,
la inclusién estd relacionada con el acceso, la participacién y logros de todos los
alumnos, con especial énfasis en aquellos que estdn en riesgo de ser excluidos o
marginados (UNESCO, 2005).

La inclusién educativa, desde el punto de vista de la equidad, implica un cambio en las
culturas, politicas y précticas de las escuelas (Ainscow, 2012b; Booth y Ainscow, 2002;
Echeita, 2006, 2008; Opertti, 2008). Pone en cuestién las formas tradicionales de primar
lo comtn sobre lo diverso, relegando la respuesta a la diversidad a un plano residual o
poco preventivo. En esta relacién equidad e inclusién educativa (tabla 6), el enfoque
intercultural es fundamental ya que la inclusién se delimita por la diversidad cultural,
propia de las interacciones entre personas (Aguado, 2010; Aguado y Ballesteros, 2012).
Y, esto se conecta con el concepto de “multicultural equity” o “equidad intercultural’
propuesto por Banks y Banks (1995), con escaso uso en el contexto espafol (Reygadas,
2009), y que se define como: “Addressing students’ individual needs within the context of
tndividual backgrounds and cultural differences is an important element of educational equity in
multicultural education” (Banks, 2008:34-35).
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Tabla 6. Equidad e inclusién educativa y supuestos de investigacién

INCLUSION EDUCATIVA
EQUIDAD EDUCATIVA
(RESPUESTAS DESDE EL PROCESO
(ESTADO DEL PROCESO EDUCATIVO)
EDUCATIVO)

Tomar en cuenta la desigual situacién de los alumnos y
sus familias, de las comunidades y las escuelas, ofrecer
apoyos especiales a quienes lo requieren, de tal forma que
los objetivos educativos sean alcanzados por el mayor
nimero de estudiantes

Respuesta organizativa y
metodoldgica de dar respuesta a las
necesidades y demandas de la
diversidad en los centros y en las
aulas

Fuente: Elaboracién propia, a partir de Ainscow (1999), D’Elia y Maingon (2004, Banks (2008) y
Aguado (2010).

3.4.2. La equidad y la_justicia social

«

La justicia nos remite a dos ideas bésicas: por una parte, se trata de “... freat equals

«

equally... render to each duey”; y, por otra, “... treal men equally except where are relevant
differences between them” (Miller, 1999:23). Concierne a la distribucién de beneficios entre
los distintos miembros de una sociedad, reconociendo la existencia de situaciones
ventajosas para unos y desventajosas para otros, y por tanto, la necesidad de equilibrarlo
(tabla 7). Como afirman Walzer y Rawls (citado por Connell), “la justicia plantea un
problema de honestidad en la distribucién” (Connell, 1997:25). Pero la igualdad
individual que se deriva de este planteamiento no puede ser el fin de una sociedad, sino

su condicién para un orden social justo.

Tabla 7. Concepciones predominantes en el momento actual en torno a qué es la Justicia Social

IDEAS IMPLICACIONES DESDE LA
DENOMINACION ENFOQUES AUTORES
CENTRALES EQUIDAD EDUCATIVA
- Equidad como
Justicia L. ., L .,
. Distribucién  distribucién
liberal Rawls . . ) .
C L . de bienes Justa de bienes  Equidad:
Distributiva (D-bésica) . . .
(D) primarios combatir la
Justicia de e, Equidad como  desigualdad
. Sen Distribucién .
capacidades Nussbaum capacidades libertad real de
(D-libertad) o ycap 7 accién
Justicia Respecto Condiciones .
. . Equidad:
Reconocimiento  relacional Fraser cultural y culturales, .
. . L combatir la
(R) (integrador: Walzer relaciones lingiifsticas, . .,
. , dominacién
D+R) Jjustas género
Equidad:
. . C Tomar partido romocion del
S Democracia ~ Miller Participacién par P
Participacién L . enla gestibny  accesoy
comunicativa Young efectiva y ] ., .
(P) - o organizacién aseguramiento
(>D+>R=P) equitativa AR
escolar... participacién
plena

Fuente: Elaboracién propia, a partir de Murillo y Hernandez-Castilla (2011).

La concepcién distributiva (D) es la que mayor peso e influencia estd teniendo en
educacién (Cejudo, 2006), y que se ha traducido en politicas educativas orientadas a
tavorecer el acceso a la educacién primaria y a la educacién secundaria y educacién
superior. Existen muchos ejemplos sobre cuestiones de justicia social en educacién, por
citar alguno: si un estado reconoce el derecho a la educacién de todos los nifios en edades
comprendidas entre los 3 y 16 afos, como es el caso del sistema educativo espafiol, lo
justo serd que todos tengan acceso en las mismas condiciones a la escolarizacién, de
acuerdo a criterios organizativos de acceso. Pero, iqué sucede si unos tienen mejores
instalaciones y otros peores; mejor profesorado formado y otros peor; condiciones de
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transporte, etc.? Se trata de que el bien, que representa la educacién, sea compartido por
todos, y en funcién del grado de semejanza o discrepancia, existirdn unas condiciones de
Justicia o no.

Lo anterior nos remite a una cuestién esencial dentro de la equidad, no solo se trata de
ofrecer y favorecer el acceso a la educacién a través de una oferta educativa, también es
necesario contemplar las desigualdades legitimas, no todos pueden ser tratados por igual
porque no todos tienen las mismas condiciones y situaciones de partida. Esto se traduce
en dar respuesta a la siguiente pregunta: jcémo se da contenido real al respeto hacia el
hecho diferencial en el aprendizaje derivado por la cultura, las formas de participacién,
entre otros? (Rojas, 2005).

En este sentido, D’Elia y Maingon (1995) nos advierten de que:

La equidad supera dentro del campo de la justicia lo que la sola igualdad juridica o legal,
la igualdad politica o de libertades y la igualdad distributiva o de recursos no pueden
lograr, convirtiéndose en vehiculo de una igualdad social y cultural y en meta a ser
alcanzada como una «igualdad basada en las diferencias». Esta forma de concebir la
equidad supone otro sentido de justicia, con otras bases mds apegadas a la realidad e incluso
mds humanas, objetivas y cientificas. (p. 15)
A partir de ahi, jqué enfoques o perspectivas podemos identificar que nos ayuden a
situar la justicia social en su vinculo con la equidad educativa? Son muchos los enfoques
y perspectivas referidas a la justicia social y con implicaciones en cémo concebir y
desarrollar la equidad educativa, en el siguiente cuadro (tabla 8) se muestra una sintesis.

Tabla 8. Enfoques de justicia y sus implicaciones sobre la equidad educativa

p IMPLICACIONES PARA LA
ENFOQUE DEFINICION
EQUIDAD EDUCATIVA
‘o Equidad forma de justicia superior, la igualdad ~ EI principio de universalizacién de la

Cléasico o . K .

de lo general y la diversidad de lo particular educacién

Lucha de clases de acuerdo a las relaciones

econdmicas de produccién, se basa en la La equidad es un bien de todos y no
Marxista méxima de “dar a cada uno de acuerdo con su debe reproducir el sistema social

capacidad, a cada uno de acuerdo con sus dominante

necesidades”

Un sistema educativo con elevado
rendimiento académico serd
equitativo, sin importar que no todos
lo tienen. No tiene en cuenta el
principio de distribucién que
caracteriza a la equidad

Algo es bueno o malo en funcién de las
consecuencias que tenga sobre muchas o pocas

Utilitarista ~ personas, de modo que se busca conceder la
misma ponderacion a los intereses de todos los
individuos

Es considerado un enfoque

. . . L incompatible con la equidad, porque
Garantizar ciertas libertas individuales y los P qu » porqu

Libertario . . niega los fines distributivos y no
derechos de propiedad privada . .
considera relevante el impacto que
esto tiene sobre otras personas
La equidad es el principio esencial de justicia y
su funcién es garantizar la méis amplia libertad . . L,
. . i Un sistema educativo serd mas
posible a todos: contrato social factible. Dos oo X
oL . . equitativo que otro si las
e principios: igualdad (igual derecho a libertades . .
Distributiva [ . . desigualdades existentes en el
. individuales compatibles con libertades para P . .
liberal . . . ambito educativo son ventajosas
todos) y diferencia (derecho a poseer bienes . . .
S N . para los mas desfavorecidos.
primarios en condiciones de igualdad y a ser . S
. . Equidad distributiva
compensados ante una sociedad injusta) o
igualdad equitativa de oportunidades
Si toda persona es diferente de la otra, esto Equidad de resultado, los que tienen
Ingresos en  avala una distribucién desigual de ingresos mas capacidades y talentos tienen
funcién del ~ que sean justos, en funcién de los talentos, que més ingresos... con igual
mérito esfuerzo y necesidades. Un trato igual a capacidad tienen que haber iguales
quiénes tienen igual mérito resultados
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Tabla 8. Enfoques de justicia y sus implicaciones sobre la equidad educativa.

Continuacién
. IMPLICACIONES PARA LA
ENFOQUE DEFINICION
EQUIDAD EDUCATIVA
Individualismo, donde la igualdad de
P oportunidades se define por el libre mercadoy = Equidad es libre acceso a los
Minimos . . . .. s L .
sociales la libertad, de forma excepcional hay que servicios y diferenciacién de la oferta
intervenir para corregir en los més educativa
necesitados
Esferas de distribucién de bienes materiales y . . . oL
. . Un sistema educativo serd equitativo
no materiales (economia, salud, etc.). Cada . e .
Igualdades . . oo A si el rendimiento académico del
. esfera tiene sus propios criterios de justicia: a) . .
complejas o : . s alumnado no viene explicado por
libre intercambio de bienes b) el mérito y c) . .
. L L desigualdades sociales
necesidades, criterios distributivos.
Igualitarista  La bases de la equidad reside en que cada Financiacién del sistema educativo
contempora  quien reciba de acuerdo a su necesidad y publico, formas de acceso a servicios
neo aporte en funcién de su capacidad econémica educativos
Feminista La justicia implica igualdad de derechos para
liberal mujeres y hombres, el objetivo de la justicia es .
y , .UJ . y L ety L, Ju Equidad de género
contempora  eliminar la dominacién y la opresiéon
neo institucionalizada
El aumento de la libertad mejora la capacidad
de los individuos para ayudarse a s{ mismos, . .
] o8 para ay Equidad como espacio (contexto),
asf como para influir en el mundo, y estos oL .
- - forma (caracteristicas) y capacidad
Capability temas son fundamentales para el proceso de . .
(lograr un tipo de equidad, acceder a
approach desarrollo

recursos para tener conocimientos,

Equidad se traduce en la capacidad de poder habilidades para hacerlo)

tomar la decisién y contar con las condiciones
externas para hacerlo

Fuente: Elaboracién propia, a partir de D’Elia y Maingon (2004).

4. Discusioén y Conclusién

Siguiendo la estela de Parker (1996) sobre la necesidad de entrar en didlogo con
“conceptos esencialmente controvertidos”, en este trabajo se ha intentado arrojar algo de
luz al concepto de equidad educativa, dando cuenta de alguno de sus condicionantes y de
las implicaciones de la inclusién educativa y la justicia social en relacién con la
diversidad cohesiva. Todo ello como puntos de anclajes para aportar una delimitacién de
la equidad educativa desde la perspectiva del éxito educativo para todos.

El modelo sobre el que ha pivotado nuestra propuesta entiende la equidad como un
estado del proceso educativo orientado a generar experiencias y situaciones exitosas
para todos. Para ello se conjugan dos niveles de articulacién (equidad a través de la
diversidad y la equidad a través de la ciudadanfa) en torno a tres conceptos claves:
inclusién educativa y justicia social, y la diversidad cohesiva. Para que la equidad
educativa sea efectiva y extensiva, es preciso dotar de contenido el segundo nivel de
articulacién, y que conjuga las aportaciones explicativas del primer nivel. Es decir, la
equidad debe ser un valor social que nos ayude a construir précticas educativas de éxito
para todos, porque si es cierto que la escuela no lo puede todo, también lo es que
colabore en la tarea de formar ciudadanos comprometidos con los valores democraticos,
en el sentido de que la sociedad se construye desde la escuela, y no al margen de ella
(Sanchez-Santamarfa, 2011).

En este sentido, y en relacién con el hecho de que las distintas perspectivas de estudio de
la equidad educativa han contribuido mas a caracterizarla que a definirla, cualquier
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intento por ahondar sobre ello, desde una mirada pedagégica, se ha visto limitado por
(Sanchez-Santamarfa, 2012):

e La influencia de la necesaria equidad social derivada de la tradicién sociolégica
(Benadussi, 2002).

e La visién econdmica de la educacién que ha predominado en el disefio de las
politicas publicas, dando como resultado un énfasis en la equidad como
distribucién de recursos (Miinich et al., 2012).

e El peso ejercido por los anélisis derivados de la justicia social hacia la equidad
que, aunque certeros, han primado lo filoséfico (Brighouse, 2002) y/o
sociolégico (Wessenlingh, 1997) sobre lo pedagégico (Bolivar, 2012).

e La tradicién de los discursos vinculados con la educacién especial, donde en
muchos casos se ha llegado a asimilar inclusién y equidad en el mismo nivel
discursivo (Barca Lozano, 2009).

La consecuencia de ello ha sido que la equidad educativa se utiliza como sinénimo de
igualdad pero no son lo mismo ya que implica juicios éticos y de justicia social. Por eso,
suele limitarse a desigualdades generadas por razén de sexo, procedencia, cultura,
religién o recursos econémicos bajo criterios de justicia social (Levin, 2003). Suele ser
habitual ver publicaciones, escuchar ponencias y participar en congresos donde se
resuelve la cuestién afirmando que definir equidad es muy complejo, y que por tanto, de
forma indistinta se va a utilizar los términos de igualdad y equidad. Situacién parecida
ha ocurrido con los usos del término inclusién educativa en relacién con la equidad
(Artiles, Kozleski y Waitoller, 2011).

Apoyarse en la tesis de que la equidad educativa se puede caracterizar desde la inclusién
y la justicia social significa que se asume una perspectiva de diversidad cohesiva, en un
marco de universalidad, donde “lo justo es que cada sujeto... tenga realmente control
sobre sus opciones y que éstas sean reconocidas, disfrutadas y ejercidas plenamente”
(D’Elias y Maingon, 2004:5). Por tanto, la equidad es inclusiva cuando todos tienen las
mismas oportunidades para alcanzar un algo fundamental y las oportunidades expresan
y dan posibilidades para que cada persona pueda llegar a realizarse como ciudadano. Y,
es justa cuando se garantizar que todos tengan acceso y alcancen los saberes
fundamentales para poder construir un proyecto vital digno para cada persona. Dentro
de los enfoques de justicia, el igualitarismo contemporaneo es uno de los que mayor peso
ha tenido en el disefio e implementacién de politicas sociales, en concreto las educativas.

Lo justo no siempre es compatible con una concepcién de la equidad en la que se
entiende que hay que articular cualquier medida ante barreras, situaciones u parecidos
que no permitan a las personas una vida digna. En este sentido, se produce una tensién
entre lo justo (presume un ideal de igualdad) y lo diferente (se contemplan la diversidad
de situaciones y necesidades). Tiene que ver con una mirada mas amplia de la equidad
educativa, en relacién a aspiraciones sociales como es la excelencia. Para Scheurich y
Skrla (2003), una justicia social equitativa en las escuelas en el marco de la equidad y la
excelencia educativa es necesaria e implica: “literally all students achieve high levels of
academic success, regardless of any student’s race, ethnicity, culture, neighborhood, income of
parents or home language” (p. 1).

En este sentido, tiene una gran relevancia la aportacién de Fraser (2008), que identifica
la equidad educativa con una visién integral con el concepto de justicia, lo que se traduce
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en la necesidad de conjugar redistribucién de igualdad social y reconocimiento de la
diversidad y libre eleccién de cada sujeto. Y practicamente residual, desde la 6ptica de
analisis que estamos presentando, son las propuestas de la justicia como participacién en
la que se inscriben posturas de la teorfa critica de la educacién (Apple y Beane, 2005).

Las actuales politicas educativas con sus discursos y précticas solo centran su atencién
en la justicia como distribucién, en educacién el enfoque liberal de Rawls y el enfoque de
capacidades de Sen son los que mayor acogida tienen (Connell, 1999; Bolivar, 2005).
Esto se debe a la supremacia del principio de igualdad de oportunidades frente al
principio de equidad. Un ejemplo de ello lo expone Campos (2006:34, citado en Bracho y
Hernandez 2009) cuando afirma que:

La equidad educativa apela a un trato diferenciado para suprimir la injusticia que se aplica

a los individuos pugnando ast a la justicia distributiva. Por ejemplo, no es equitativo dar

un subsidio para transporte escolar a los mds ricos pues ellos tienen la capacidad econdmica

para sufragar el gasto; lo que es equitativo es darles a los mds pobres el acceso como

estudiantes al transporte escolar gratuito porque no tienen recursos suficientes. (p. 9)
En todo ello tiene que ver el desarrollo social, cultural y econémico de un pafs. Es decir
paises con un escaso desarrollo del sistema educativo requieren de politicas orientadas a
la provisiéon en el acceso y la oferta educativa, mientras que pafses con un sistema
educativo desarrollado, precisan de mayores esfuerzos en el proceso y resultados
educativos.

En relacién a las propuestas de la justicia social como reconocimiento, son escasas las
experiencias con influjo real en las politicas educativas publicas, aunque existen multitud
de experiencias en muchas partes del mundo. La preocupacién por la pobreza, la
educaciéon compensatoria, la justicia curricular, la formacién de lideres educativos y
profesorado en justicia social y la evaluacién justa del alumnado son contenidos
esenciales de esta posicién, que a pesar de ser amplia y compartida, ve aminorado su
impacto social por la idea de la justicia social como distribucién. A ellos, se unen los
desafios vinculados con el desarrollo tedrico y metodolégico de la equidad educativa. Los
actuales desarrollos son insuficientes, porque todavia centran su atencién sobre la
equidad de acceso y la equidad de resultados. Necesitamos avanzar en la equidad
educativa vinculada al proceso; los alumnos pasan como minimo ocho afios en el sistema
educativo, entre la educacién infantil, la educacién primaria y la educacién secundaria. El
proceso se constituye pues, en elemento de configuraciéon y explicacién sobre cémo la
equidad educativa revierte en el éxito educativo de todos. Todo ello cobra mayor
relevancia en un momento en el que el marco de la Educacién para Todos requiere de la
creacién de condiciones de aprendizaje sin exclusiones, a la vez que adecuar los procesos
educativos para que se garantice a todos los alumnos el desarrollo sus capacidades. Todo
ello en el marco del principio de aprendizaje a lo largo de la vida, de tal modo, que
cualquier alumno esté en disposicién de poder aspirar a ser aquello que se ha propuesto,
en términos de vida digna y con las garantias del Derecho a la Educacién mas alld del
acceso a la misma, entendiendo que los valores de ciudadania deben ser compartidos y
desarrollados en-por-para todos.
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Los objetivos de este trabajo son identificar y dimensionar el efecto de algunos
factores escolares sobre el rendimiento de los alumnos de sexto grado de primaria
en 16 pafses de América Latina. Se analizaron datos provenientes de los
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Introduccion

Desde su nacimiento, el “movimiento de las escuelas eficaces” se propuso demostrar
empiricamente que ciertas caracteristicas de la estructura o de los procesos de la
institucién escolar tienen efecto propio sobre el nivel de aprendizaje de los alumnos (en
este trabajo, las expresiones “efecto”, “incidencia”, “explicacién”, etc., se refieren
estrictamente a la correlacién o asociacién entre variables, y en ningtin caso, a relaciones
causa-efecto), aun cuando se tengan en cuenta condicionamientos extraescolares, como el
origen social del alumno o la composicién social de la escuela. Inicialmente, entonces, su
foco de atencién como unidad de andlisis fue la escuela.

Sin embargo, numerosos estudios situados dentro de este paradigma de investigacién
han mostrado que el docente/aula explicarfa una proporcién de las desigualdades en los
niveles de aprendizaje igual o incluso mayor que la explicada por la escuela. En gran
medida, dentro del aula acontece la ensefianza-aprendizaje, un proceso multidimensional
en el que las caracteristicas del maestro y lo que él hace constituyen aspectos claves. Por
ello, una gran parte de la investigacién sobre eficacia escolar se ha esforzado por
identificar las diversas caracteristicas del proceso de ensefianza en el aula que tienen
efectos sobre el aprendizaje de los alumnos. Este tipo de estudios ha sido facilitado por el
desarrollo de la técnica estadistica de anélisis correlacional multinivel, adecuada para
distinguir los efectos propios de los diferentes niveles que conforman el sistema escolar:
alumno, aula, escuela, distrito, etc.

En una publicaciéon reciente titulada “Factores asociados al logro cognitivo de los
estudiantes de América Latina y el Caribe, el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluaciéon de la Calidad de la Educacién (LLECE, 2010) ha dado a conocer los
resultados del analisis de los datos producidos en el marco del Segundo Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) respecto de las relaciones entre los
aprendizajes en la educacién primaria y los factores escolares y extraescolares. En este
estudio participaron 16 pafses de la regién, mas un estado de México (Nuevo Leon).

El presente trabajo pretende producir conocimientos complementarios a los informados
en dicha publicacién, desarrollando un andlisis focalizado en los factores del
aula/docente que inciden en el aprendizaje de los alumnos. Con tal finalidad, se
proponen caminos metodolégicos diferentes de los adoptados en Factores..., tanto en la
construccién de indicadores como en el andlisis de los datos. Desde el punto de vista
conceptual, el trabajo dialoga con la nocién de “oportunidad de aprendizaje”.

1. Antecedentes de Investigacion

Un trabajo seminal de Carroll (1968) introdujo la idea de oportunidad de aprendizaje
(OdA) como tiempo asignado para el aprendizaje de un contenido curricular especifico, el
cual debfa relacionarse con la perseverancia (el tiempo de involucramiento activo) y la
aptitud del alumno (tiempo requerido para dominar la tarea), mds el tiempo adicional
debido a una baja calidad de la ensenanza, para predecir el nivel de aprendizaje final del
alumno.

En 1964 la International Education Association (IEA) realizé el primer estudio
internacional de gran magnitud que incluyé la OdA (Husen, 1967). El indicador
consistié en el porcentaje de alumnos expuesto efectivamente al contenido de cada ftem
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de la prueba, segtin el maestro. Las correlaciones con el rendimiento en matematica
fueron positivas y altas en todos los pafses. Se constaté que la exposicién al contenido
era més relevante que el tiempo destinado a tal fin. Al reflejar la distancia entre el
curriculum prescrito y el real, la OdA se tornaba potencialmente un indicador indirecto
de lo sucedido en el aula.

A inicios de los afios 80, algunos estudios reafirmaban la relevancia de la OdA al
constatar que el tiempo asignado a las clases y el grado de similitud entre el curriculum
y la prueba (Cooley y Leinhardt, 1980), la cantidad de cursos tomados en materias
académicas bdsicas (Schmidt, 1983; Walber y Shanahan, 1983) o mads exigentes
(Alexander y Pallas, 1984) y el curriculum con mayor dedicacién de tiempo a lo
académico (Coleman, Hoffer y Kilgore, 1982) eran predictores ajustados del rendimiento.
Ademds, extensas revisiones de investigaciones (Berliner, 19845 Brophy y Good, 1986;
Rosenshine, 1986; Walberg, 1985) y otros estudios posteriores confirmaron el valor
explicativo de la variable OdA en diferentes niveles del sistema educativo (Burstein,
1993; McDonnell, Burstein, Ormseth, Catterall y Moody, 1990; Muthén, Kao y Burstein,
1991; Osafehinti, 1987; Schmidt, 1992; Stevens, 1993; Stevenson y Stigler, 1992;
Winfield, 1987). Su eficacia explicativa estaba mds alld de cualquier duda, se lo
consideraba el factor individual mas importante en la explicacién de los resultados del
estudiante en las pruebas estandarizadas (Creemers, 1994; Davies y Thomas, 1992) y se
lo proponfa como medicién de “control” estadistico cuyo uso condicionaria la validez de
las conclusiones extraidas en las investigaciones sobre otros factores escolares del
rendimiento (Anderson, 1987).

En estudios posteriores con ese mismo enfoque, se han utilizado otros indicadores de
OdA, como la extensién horaria de la instrucciéon (Gau, 1997); el énfasis en los
contenidos y las habilidades durante la ensenanza (De Angelis y Talbert, 1995; Muthén
et al,, 1995; Wang, 1998); el nivel de exigencia cognitiva (Porter, 2002) y académica a
través del agrupamiento de alumnos con diferenciacién curricular (De Angelis y Talbert,
1995; Wang y Goldschmidt, 1999); el tipo y la cantidad de cursos tomados (Wang,
1998); la cobertura de contenidos, la cantidad de lecciones ensefiadas o de problemas
asignados y la cobertura de materiales educativos curriculares (Aguirre-Mufioz y
Boscardin, 2008; Gau, 1997; Thompson y Senk, 2006; Wang, 1998), y la asignacién de
tareas para la casa (Cooper, Robinson y Patal, 2006; Gau, 1997).

El concepto de OdA de Carroll inclufa, ademés de la exposicién a los contenidos, otro
componente clave: la calidad de la ensenanza. Ello implicaba su extensién a otros
aspectos, como las caracteristicas del docente, su comportamiento en el aula y los
recursos materiales disponibles.

En esta linea, se ha constatado que la experiencia docente (Aguirre-Mufioz y Boscardin,
2008), las actividades de profesionalizacién de los docentes (Gau, 1997) y el
conocimiento de los contenidos o su graduacién en el drea (Aguirre-Muiioz y Boscardin,
2008; Clotfelter, Ladd y Vigdor, 2010, 2007a, 2007b; De Angelis y Talbert, 1995; Gau,
1997; Goldhaber, 2006, 2007; Hill, Rowan y Ball, 2005; Metzler y Woessmann, 2010)
predicen el aprendizaje. Otras revisiones, en cambio, han concluido que el efecto de estas
variables es minimo (Teodorovic, 2011).

Por otra parte, extensas revisiones de estudios especificos sobre aulas (Brophy y Good,
1986; Creemers, 19945 Doyle, 1986; Galton, 1987; Muijs y Reynolds, 2000) o escuelas
eficaces (Cotton, 1995; Levine y Lezotte, 1990; Sammons, Hillman y Mortimore, 1995;
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Scheerens y Bosker, 1997) han identificado listados extensos de comportamientos del
maestro asociados positivamente con el logro.

La calidad de la ensenanza se ha vinculado con la estructuracién adecuada de las
lecciones (Sammons, Hillman y Mortimore, 1995; Cotton 1995;) y de la presentacién de
materiales (Creemers y Kyriakides, 2008; Rosenshine y Stevens, 1986; Scheerens y
Bosker, 1997; Seide y Shavelson, 2007); con la habilidad para interrogar, involucrar
activamente a los alumnos y retroalimentar (Askew y William, 1995; Cotton, 1995;
Kyriakides y Creemers, 2008, 2009; Sammons, Hillman y Mortimore, 1995) y con la
prictica de evaluaciéon y el uso de evaluaciones alternativas (Aguirre-Mufioz y
Boscardin, 2008; Cotton 1995).

A modo de resumen, una extensa revision de la literatura (Stevens, Wiltz y Bailey, 1998)
identific6 la cobertura del contenido, la exposicién al contenido (tiempo), el énfasis en el
contenido curricular y la calidad de la instruccién como las cuatro variables mas
frecuentes en la investigacién de la OdA. Ademds, la revisién de Muijs, Campbell,
Kyriakides y Robinson (2005) concluyé que debfa adoptarse un enfoque diferenciado
para la efectividad docente, segin area curricular, capacidad y nivel socioeconémico del
alumno, caracteristicas personales del alumno y roles del maestro.

También la capacidad del docente para crear un “clima” adecuado para el aprendizaje es
un factor relevante (Creemers y Kyriakides, 2008; Kosir, 2005; Rohrbeck, Ginsburg-
Block, Fantuzzo y Miller, 2003; Slavin, 1983; Slavin y Cooper, 1999). El clima
pedagégico depende de una buena preparacién de las clases; de la definicién de reglas,
procedimientos y responsabilidades y de la regulaciéon de interacciones. El clima de la
escuela es condicionante del aula (Levine y Lezotte, 1990; Scheerens y Bosker, 1997);
inciden particularmente la cohesién y las buenas relaciones del personal, conducentes a
una mayor satisfacciéon laboral, asi como la percepciéon del maestro sobre el nivel de
habilidad de los alumnos (Muthén et al., 1995).

Solo uno de los estudios citados (De Angelis y Talbert, 1995), exploré el posible rol de
intermediacién de la OdA al analizar la “comunalidad” para determinar las
contribuciones propias y comunes que los antecedentes sociales y académicos del alumno
y la OdA hacen a la explicacién de la varianza del logro.

Por otro lado, la mayoria de esos estudios ha aplicado técnicas de analisis correlacional
tradicionales, inadecuadas para el analisis de la OdA, pues esta es una variable del “nivel
aula” dentro de una estructura de datos agregados jerdrquicamente. En algunos estudios
se ha utilizado el andlisis multinivel (Abedi et al., 2006; Aguirre-Mufioz y Boscardin,
2008; Dettmers, Trautwein y Liidtke, 2009; Elliot, 1998; Gau, 1997; Trautwein, 2007;
Trautwein et al., 2002; Wang, 1998), pero con algunas particularidades y limitaciones.
Con algunas excepciones (Gau, 1997; Cooper, Robinson y Patal, 2006), los indicadores
de la OdA en sentido restringido —cobertura, exposicién y énfasis en contenidos, tareas
para la casa—, se modelan conjuntamente con otros tipos de indicadores, lo que
imposibilita estimar su efecto especifico.

Sélo Gau (1997) incluye el nivel socioeconémico de la escuela con base en las
informaciones de los alumnos, indicador sin el cual la validez de las conclusiones de
cualquier estudio puede resultar muy afectada, segiin extensas criticas a la tradicién de
estudios de efectividad escolar (Slee, Weiner y With Tomlinson, 1998; Thrupp, 2001).

Las estrategias de andlisis adoptadas no permiten saber cudl es la magnitud del efecto de
la OdA (proporcién de varianza explicada) antes y después de realizar el “control”
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estadistico por los factores extraescolares, lo cual impide nuevamente la obtencién de
indicios acerca del posible rol de intermediacién de la OdA respecto del efecto de los
factores extraescolares. Ademads, utilizan modelos con solo dos niveles (alumno y
aula/escuela), lo que impide la estimacién correcta del efecto de los indicadores de la
OdA.

2. Antecedentes en América Latina

2.1. Los andlisis del SERCE

En el SERCE se aplicé un cuestionario del docente en general (QP) y cuestionarios
especificos para el docente de Matematica (QM) y de Lengua (QL), que inclufan
preguntas sobre las caracteristicas del aula, del docente y de la practica docente; se
aplicé también un cuestionario a la familia del alumno (QF), con preguntas referidas al
nivel socioeconémico y cultural familiar; este tipo de preguntas se incluyé también en el
cuestionario del alumno (QA6), junto con otras referidas a la practica docente del
maestro. Cabe aclarar que el QL incluyé preguntas referidas a la ensenanza de la Lengua
como area curricular: lectura, escritura, comunicacién oral, etc.; sin embargo, la prueba
aplicada cuyas bases se publicaron se restringié a la lectura; por tal razén usaremos
Lengua para referirnos al drea y Lectura para designar la prueba.

De acuerdo con los datos informados en las tablas A2, A4, A7 y A9 del Anexo 2 de la
publicacién Factores..., los condicionantes extraescolares explican 85% y 41% de la
variacién inter-escuelas en Matemdtica y Lectura, respectivamente. Cuando se agregan
los factores escolares, esos porcentajes ascienden a 51% y 58%, respectivamente. Ello
implica que los factores escolares tienen un efecto propio, una vez controlados los
factores extraescolares, de 15,6% en Matemdtica y 17% en Lectura. Sin dudas, estas
estimaciones son el resultado de algunas decisiones metodolégicas relativas a la
construccién de los indicadores y a la estrategia de andlisis adoptada.

Con base en las preguntas del cuestionario de familia (QF), se construyeron dos

«y

mediciones de factores exégenos: el “indice socioeconémico y cultural” (ISEC) y el
“indice contexto educativo hogar” (ICEH). Con muy pocas excepciones, para las
estimaciones de los “efectos escuela” ajustados y netos en la muestra total y en cada uno
de los pafses se utilizé el ICEH, debido a que “ofrece una mejor bondad de ajuste al
relacionarla con el aprendizaje” (LLECE, 2010: 29). En Factores... el “efecto escuela” se
refiere a la varianza del nivel escuela. El “efecto neto” se refiere a la varianza inexplicada
de ese nivel después de controlar por los factores extraescolares individuales y grupales
(composicién del alumnado). En el presente trabajo se adopta la misma terminologfa. Sin
embargo, no es correcto asumir que esa varianza ‘residual” sea explicable solo por
factores escolares; por el contrario, ella podrfa ser también la consecuencia de factores
extraescolares no medidos en el SERCE. La expresion “efecto neto” puede conducir a ese
error de interpretacion.

En otro trabajo (Cervini, 2012) se han cuestionado diversos aspectos metodolégicos de
Factores...respecto de los condicionantes extraescolares: a) la validez de contenido
(mezcla indicadores de muy diferente significado) y el método para construir los
indicadores (el “modelo de crédito parcial”) son objetables (EI ICEH incluye, por
ejemplo, la asistencia del nifio al preescolar junto con la participacién de padres en
procesos eleccionarios en la escuela y la evaluacion que hacen sobre ella; para construir
el indice, las respuestas dadas a los cuestionarios se escalan en grados de correccién); b)
los modelos multinivel se especificaron solo con los niveles alumno y escuela,
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omitiéndose el nivel pafs, lo que condujo a una sobreestimacién del efecto escuela y c) el
uso exclusivo del QF para construir ISEC e ICEH, que implic6 una caida muy
importante de la muestra debido a que el QF no se aplicé en México y en varios paises
su aplicacién fue incompleta.

Pueden agregarse ahora dos observaciones mas, pertinentes para el presente trabajo. En
primer lugar, Factores... incluye la repitencia escolar individual como variable de
control, pero no la incluye agregada en el nivel escuela, es decir, como indicador de la
composicién académica de la escuela. En segundo lugar, Factores... sitia a la escuela
como unidad de andlisis y por tanto, cuando la escuela tiene més de un maestro, elige
aleatoriamente uno de ellos, lo cual conduce también a otra disminucién importante de la
muestra.

Todas las informaciones sobre procesos escolares incluidas en todos los cuestionarios de
docentes y alumno, en Factores... son reducidas a tres indices:

* Clima escolar, construido solamente con QA, tanto a nivel individual como a nivel
aula (promedio). Por ello, no se incluyen los datos sobre la percepcién del docente,
disponibles en el cuestionario correspondiente.

* Desempefio docente, en el cual se mezclan datos sobre muy diferentes temas
(contenidos de la prueba ensenados, frecuencia, tiempo requerido y evaluaciéon de
tareas para el hogar, actividades de ensefianza en clase), con lo cual se pierde la
oportunidad de conocer la incidencia de aspectos relevantes més especificos.

* Satisfaccién del docente, indice con una pregunta del QP.

Por tanto, Factores... no considera otras informaciones acerca de la préactica pedagégica,
disponibles tanto en el QP (uso de material diddctico en el aula, distribucién porcentual
del tiempo por contenidos del area, horas efectiva de clase) como en el QA (frecuencia de
diferentes actividades en el aula); asi, se pierde la posibilidad de contrastar la percepcién
de los alumnos con la del docente.

Sin dudas, la forma de medir, la omisién de algunas variables, la afectacién del tamafio
muestral y la especificacién de los niveles en los modelos multinivel pueden haber
incidido en los resultados informados por Factores....

2.2. Los andlisis del BID

Con base en los datos del SERCE, Duarte, Bos y Moreno (2011a) analizaron con
modelos de tres niveles (pafs, escuela, alumno) el efecto de una amplia gama de
indicadores referidos al maestro, el aula y la escuela, agrupados en 6 bloques
(caracterfsticas personales, relaciéon laboral, recursos y satisfacciéon del docente,
caracteristicas de la escuela y acceso a servicios basicos e infraestructura escolar). Las
variables significativas de cada bloque fueron incluidas, junto con las variables de
control (ISEC del alumno y de la escuela, tipo de escuela, tamano y género del alumno),
en un “modelo combinado”. De todas las variables, s6lo el género y el tipo de
contratacién del docente, y un indice de violencia y discriminacién resultaron
significativas en ambas dreas de sexto grado. También resultaron significativas “si el
docente usa computadora” en Lectura, y si tiene formacién superior, en Matemdtica. Es
importante notar que el trabajo no considera los datos relativos al aula y a la practica
pedagégica, incluidas en los cuestionarios especificos del docente de Matematica y de
Lengua.
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Estos modelos explican 53,8% y 382,6% de la varianza en el nivel escuela de los puntajes
en Lectura y Matematica, respectivamente. Los autores no informan cudnto de estos
ultimos resultados se debe a los factores extraescolares y cudnto a los estrictamente
escolares. Sin embargo, en otro trabajo donde analizan también los datos del SERCE
(Duarte, Bos y Moreno, 2009), informan que solamente el ISEC del alumno y de la
escuela (composiciéon) explican 52,9% y 39,4% de la varianza entre-escuela de Lectura y
Matemadtica, respectivamente. Si bien estas estimaciones no se pueden comparar
directamente con las anteriores (se trata de otra conformacién de la base del SERCE),
dan una idea de la limitada capacidad explicativa propia de los factores escolares.

Finalmente, Duarte, Gargiulo y Moreno (2011b) investigaron el efecto de la
infraestructura sobre el aprendizaje con los datos del SERCE. Usando modelos
multinivel, constataron que todos los indices referidos a infraestructura se asocian
significativamente con los resultados en las pruebas de Matematica y Lectura. Pero, al
incluir el ISEC como variable control, solo los referidos a la disponibilidad de areas de
usos multiples (biblioteca, laboratorio, sala de cémputo y misica) permanecen
significativos, mientras que los referidos a servicios, agua, saneamiento y salud dejan de
serlo para ambas disciplinas. Los autores no presentan las varianzas estimadas por nivel
en cada modelo y por tanto, no es posible conocer el efecto propio relativo de esos
factores.

2.8. La investigacién iberoamericana

Esta investigacién (Murillo et al, 2007) incluy6 a 9 paises de la regién y se propuso el
objetivo de identificar y dimensionar el efecto de factores extraescolares sobre el
aprendizaje del alumno de 3er. grado de primaria. El estudio incluye una amplia cantidad
de indicadores de la practica educativa y de procesos institucionales escolares. En el
nivel aula, resultan estadisticamente significativos en algunas de las dos areas evaluadas
(Matemadtica y Lectura), el sexo, la experiencia, la formacién permanente, la satisfacciéon
laboral y algunas précticas docentes (preparacién de clases, metodologfa activa, uso de
recursos diddcticos y comunicacién de resultados de evaluacién). Otra caracteristica
valiosa del estudio es que incluye un indicador de rendimiento previo del alumno,
aspecto poco frecuente en los trabajos de la regién. De los cuadros 3.1 y 3.13, se infiere
que los factores escolares del aula explican 5,8% y 21% de la varianza dejada sin explicar
por el modelo control en los niveles aula y escuela, respectivamente. Sin embargo, no es
posible estimar su capacidad explicativa total, dado que no se muestra la varianza total
inicial de cada uno de esos niveles.

Estas estimaciones deben considerarse exploratorias por varias razones. La muestra
analizada es reducida y no representativa. Incluye 10 escuelas por pafs, seleccionadas
intencionalmente para “maximizar la varianza experimental”, con base en algunos
criterios (nivel desempefio de los alumnos, ubicacién geografica y tamario de la escuela).
Por otra parte, en el modelo control no se incluye la composiciéon socioeconémica de la
escuela o el aula, a pesar de que se cuenta con la informacién necesaria. Se utiliza como
substituto la opinién del director sobre este aspecto, medicién cuya validez y
confiabilidad es muy cuestionable. Ello se torna evidente cuando este indicador resulta
con efecto no significativo en Matematica y apenas significativo en Lectura, resultados
poco comunes en las investigaciones sobre el tema. Tampoco se consideraron
indicadores de composicién académica del aula, a pesar de disponer del rendimiento
previo del alumno, medicién muy apropiada para construirlo. Finalmente, no fue incluida
la composicién de ciertas percepciones del alumno con la finalidad de obtener una
medicién del clima y complementar la percepcion del docente.
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Respecto de los trabajos anteriormente revisados y utilizando los datos del SERCE, el
presente trabajo se distingue por: a) explorar mediciones mds especificas para diferentes
aspectos de la practica docente, diferenciando la actividad docente de la OdA en sentido
estricto; b) valerse de una construccion diferente de los indicadores de
condicionamientos extraescolares, lo que implica el uso del QA, ademés del QF y
permite recuperar a México y ampliar la muestra; ¢) incluir la composicién académica del
aula como variable de control, ademas de la composicién socioeconémica; d) utilizar
nuevos indicadores de la practica docente; e) incluir mediciones de la practica docente
basadas en las percepciones de los alumnos; f) trabajar en el nivel aula y no en el nivel
escuela; g) incluir el nivel pafs en los modelos multinivel. Se considera que este conjunto
de decisiones configura un disefio més adecuado que el implementado por el LLECE,
cuando el interés se centra en los efectos del aula y del docente sobre el aprendizaje.

3. Esquema Conceptual y Objetivos

Con base en esas particularidades de disefio y en los datos del SERCE, el objetivo
general del presente estudio es aportar conocimientos pormenorizados acerca del efecto
que tienen ciertos factores escolares y extraescolares del aula sobre el aprendizaje de la
matematica y la lengua de los alumnos de sexto grado de primaria de 16 paises de
América Latina. En la Fig. 1 se representa el esquema conceptual que gufa el
agrupamiento y la estrategia de analisis para lograr tal objetivo. En este trabajo no se
pretende someter a contrastacién las interrelaciones hipotetizadas en este esquema
conceptual, cuyo tnico objetivo aqui es mostrar los conceptos que sirven como base para
agrupar los indicadores analizados (figura 1).

Dado el esquema conceptual y la técnica de andlisis a ser empleada, el objetivo general
puede desdoblarse en las siguientes preguntas de investigacion:

* Cuil/es es/son el/los efecto/s bruto/s del aula y del pais sobre el aprendizaje?

* Cudl es el efecto de los factores extraescolares? ;Cudl/es es/son el/los efecto/s
neto/s del aula y del pafs?

¢ (Cudl es el efecto total de cada uno de los grupos de indicadores correspondientes
a los componentes del esquema conceptual?

¢ (Cudl es la importancia relativa de cada uno de los indicadores incluidos en cada
grupo?

¢ (Cudl es el efecto de cada grupo de indicadores cuando se controla por los factores
extraescolares? (Efecto neto).

¢ (Cudl es el efecto de la OdA después de controlar por los factores extraescolares?
(Efecto neto).

¢ (Cuanto del efecto de los factores escolares es propio y cudnto intermedia el efecto
de los factores extraescolares? (Andlisis de comunalidad).
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Figura 1. Esquema conceptual
Fuente: Elaboracién propia.

4. Metodologia

4.1. Instrumentos y datos

Como se ha dicho, ademds de las pruebas de Matemética y Lectura, el SERCE aplicé
cuestionarios al estudiante de sexto grado (QA6), a su familia (QF), al docente en
general (QP) y de cada drea (Lengua: QL6; Matemdtica: QM6), y a la escuela (FE).

Segun el Reporte técnico SERCE publicado por la OREALC/UNESCO, en sexto grado
participaron 91.838 alumnos en la prueba de Matemdtica y 90.471 alumnos en la de
Lectura, todos ellos pertenecientes a 3133 escuelas. La base del QF distribuida por el
LLECE contiene 95.288 registros, al igual que la base del QA6. Al unirlas se obtiene un
archivo de 93.082 registros, con 13.688 registros sin QF. Con el objeto de atenuar esta
alta pérdida de informacién respecto de las variables de control, en el presente estudio
primeramente se consideran las informaciones proporcionadas por la familia y, cuando
estas faltan, se recurre a las dadas por el alumno. Una de las mayores implicaciones de
esta opcidn es la posibilidad de incluir a México en el analisis.

En este archivo existen 3.104 y 3.723 alumnos sin las pruebas de Matemadtica y de
Lectura, respectivamente. Cuando los alumnos que dieron Matemética se unen con QP y
OM se conforma un archivo con 70.212 alumnos en 3169 aulas de 2092 escuelas; la
prueba de Lectura unida con QP y QL resulta en un archivo de 66.693 alumnos en 3005
aulas y 2003 escuelas. Para obtener estimaciones mds estables, en estos archivos han
sido eliminadas las aulas que tienen menos de 5 alumnos.

4.2. Variables

Las variables incluidas en los diferentes instrumentos y analizadas en este estudio se
agruparon de acuerdo con el esquema conceptual presentado en la Figura 1. La
definicién operacional de todas las variables se encuentra en el Anexo. Cuando el
indicador es el resultado de una suma de varios f{tems de percepcién o actitud, su
selecciéon se bas6é en los resultados del andlisis factorial con rotacién ortogonal
(varimax).
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4.2.1. Contexto socioecondmico y académico del aula

El contexto socioeconémico del aula se mide con la agregacién (promedio) de dos
indicadores: nivel econémico familiar (11 bienes y servicios en el hogar) y nivel
educativo familiar (suma de la educacién de ambos padres). En ambos, cuando falta el
QF se recurre al QA6. (Cfr. Cervini, 2012, para mds detalles sobre la construccién y
eficacia de estos indicadores).

Para medir la composicién académica del aula se emplea el promedio de repeticiones de
grado de los alumnos en el aula. La composicién de género se mide con la proporcién de
varones en el aula.

4.2.2. Recursos escolares e infraestructura

Los indicadores se refieren a los recursos especificos para la ensefianza de la Matematica
(OM) y de la Lengua (QL) disponibles en el aula de acuerdo con el docente; a los
recursos didécticos, los computadores, la cantidad de libros y la infraestructura de la
escuela (FE), y a los recursos didacticos (promedio) que los alumnos tienen disponibles
en el aula o en sus casas, segtin los alumnos (QA).

4.2.8. Caracteristicas personales del docente

Se incluyen aspectos tales como género, experiencia docente (edad, antigiiedad docente y
antigiiedad docente en la escuela), formacién (nivel educativo y formacién pedagégica),
situacién ocupacional (relacion laboral con la escuela: titular, interino, suplente),
dedicacién horaria en la escuela, materias que ensefia, realizacién de otros trabajos y de
qué tipo (docentes, no docentes), uso de computador y si vive en la localidad donde se
ubica la escuela. Ademas, se incluyen tres variables de percepcién: importancia de recibir
apoyo técnico en distintos aspectos y en matemadtica, importancia y grado de satisfacciéon
personal, general y en tres dimensiones: relacién con alumnos y familias; relacién con el
director y situacién profesional.

4.2.4. Clima del aula

Las mediciones provienen del QP y del QA. Las primeras se refieren a (la percepcién del
docente acerca de) la intensidad de los problemas familiares o personales del alumno y de
la indisciplina existente en el grupo de alumnos. Las segundas son promedios del aula y
se clasifican en dos tipos: a) percepciones acerca del grado de indisciplina y de violencia,
de las relaciones con el docente y de la satisfacciéon con la escuela y b) motivacién
promedio de los alumnos respecto de la escuela, de la lectura, de la escritura y de la
matemaética.

4.2.5. Prdctica educativa

Con el QM se construyeron tres indicadores: frecuencia en el uso de diversos materiales
didacticos y dos tipos de practica docente: tradicional y no tradicional. Con el QA se
construyeron también dos mediciones (promedio en el aula) relativas a la practica
docente: tradicional y no tradicional. Con el QL se construyeron los siguientes
indicadores: frecuencia de uso de materiales didacticos y de la biblioteca; tipo de practica
de lectura con los alumnos (lectura en voz alta, lectura silenciosa y apropiacién de
estrategias de lectura) y tipos de textos utilizados para lectura en clase (literarios, no
literarios, libros largos con capitulos); modalidad de evaluacién: tradicional escrita, no
escrita y tradicional oral. Con el QA, y al igual que en Matematica, se construyeron dos
mediciones (promedio en el aula) relativas a la practica docente: tradicional y no
tradicional.

114



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

4.2.6. Exposicion y tiempo de exposicion de los contenidos curriculares (OdA)

La medicién més especifica de este subtema es un indice construido con base en la
declaracion del docente acerca del grado en que cada contenido curricular especifico de
la materia que imparte ha sido ensefiado a los alumnos y con qué grado de profundidad.
(OM: 39 items; QL: 21 ftems). También se incluyen los porcentajes de clases dedicadas a
ensefiar contenidos en Matemdtica (numeracién, medicién, geometria, estadistica y
otros) y en Lengua (comunicacién oral, comprensién y produccién de textos literarios y
no literarios; reflexiéon sobre la lengua y otros). En el mismo sentido, se cuenta con la
proporcién del tiempo semanal dedicado por el maestro a diferentes tipos de tareas:
trabajar con alumnos, preparar clases, evaluar, participar en reuniones, realizar tareas
administrativas (QP). Del OM y del QL se extrajeron la frecuencia con que el maestro
asigna tareas para casa, cuanto tiempo insume realizarlas y la forma (tradicional o no
tradicional) de evaluarlas. Los alumnos (QA) también informaron sobre la frecuencia con
que los maestros asignan tareas para la casa. Finalmente, se considera la cantidad de dias
de clase impartidos en la escuela al momento de aplicarse la evaluacién (FE) y si los
alumnos concurren en doble jornada o no (QP).

4.8. Técnica de andlisis

La metodologia empleada para identificar y dimensionar el efecto de los factores
escolares sobre los resultados de las pruebas de Matemética y Lectura se sitda dentro de
la tradicién de estudios estadisticos correlacionales. Se utiliza una técnica denominada
“analisis estadistico por niveles multiples” o “modelos jerarquicos lineales” (Aitkin y
Longford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein, 1987), adecuada para analizar
variaciones en las caracteristicas de los individuos (por ejemplo, nivel de aprendizaje del
alumno) que son miembros de un grupo (por ejemplo, el aula) que a su vez, forma parte
de otra agregacién (pafs). Se trata, entonces, del anélisis de mediciones que forman parte
de una estructura anidada jerarquicamente.

La técnica descompone la variacién total de una variable (aprendizaje del alumno) en sus
componentes. En nuestro caso, tales componentes son: “inter-alumno” (intra-aula),
“Iinter-aula” e “inter-pafs”. A partir de allf, es posible determinar modelos que estiman las
asoclaciones entre variables en esos diferentes niveles de agregacién. Tales modelos
estdn compuestos por una “parte fija” y una “parte aleatoria”. En la primera se
encuentran los pardmetros que definen una linea promedio para todos los alumnos (linea
de regresién), la cual representa las relaciones entre aprendizaje y factores considerados,
con el supuesto de que la intensidad de tales correlaciones es constante en todas las
unidades de agregacién (aulas, pafses). En la parte aleatoria, en cambio, se estima la
variacién de los pardmetros en cada nivel de agregacién; en particular, a) la variacién del
aprendizaje alrededor del promedio general (por ejemplo, los resultados promedio de las
aulas en torno al resultado promedio general de todas las aulas en un pais) y b) la
variacién de las lineas de regresion en torno a la linea promedio (por ejemplo, las lineas
de regresion de las aulas alrededor de la linea de regresién general).

Las principales ventajas de esta técnica son las siguientes: a) modela simultineamente
los diferentes niveles de variacién, permitiendo saber qué proporcién de la variacién de
la habilidad se debe principalmente a caracteristicas del alumno, del aula y del pais; b)
permite que el nivel de habilidad (intercepto o) y la fuerza de relacién o interaccién entre

los factores (pendiente B) varien libremente en los diferentes niveles.
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4.4. Estrategia de andlisis

Los resultados en las pruebas de Matemadtica y de Lectura se analizan por separado. Para
dimensionar el efecto de los factores escolares se utilizan modelos de tres niveles:
alumno, aula y pais. El anélisis sigue la siguiente secuencia:

* Estimacién de los pardmetros del modelo “vacio” o “nulo” (sin ningun predictor).

* Determinacién del modelo “control” (factores extraescolares), compuesto por
variables relativas al contexto socioeconémico y académico del aula.

Andlisis por subconjuntos temdticos (ver diagrama 1), con la siguiente secuencia en cada
uno:

* Estimacién del efecto de cada indicador e identificacién de aquellos cuyos
coeficientes resultan significativos.

* Modelacién conjunta de estos ultimos e identificacién del modelo mas
parsimonioso para evaluar el efecto total (bruto) del subconjunto tematico; en este
paso entonces, el efecto de cada indicador es controlado por los otros indicadores
del mismo subconjunto.

* Inclusién de cada indicador del subconjunto tematico en el modelo control y
reestimacién de los pardmetros con el objeto de evaluar cudles de ellos mantienen
un efecto propio (neto) significativo.

* Identificaciéon de los indicadores que definen el modelo mds parsimonioso para
dimensionar el efecto neto del subconjunto tematico sobre la variacién inter-aula.

El orden de entrada en los modelos subsecuentes se determina por la razén de maxima
verosimilitud (criterio: 1 por mil). La probabilidad del efecto las variables se estima con
base en la diferencia entre los valores de la razén de maxima verosimilitud del modelo
analizado y del modelo antecedente, diferencia que puede ser referida a la distribucién de
chi-cuadrado y cuyos grados de libertad quedan definidos por la cantidad de nuevos
pardametros que han sido ajustados en el modelo analizado.

5. Resultados

Para simplificar, en todos los cuadros de este apartado s6lo se presentan los coeficientes
y las varianzas residuales (%) estimados en los modelos multinivel finales.

5.1. Las condiciones contextuales (Modelos vacio y control)

La estimacién de la descomposicién de la varianza arroja resultados levemente diferentes
en ambas pruebas (cuadro 1). En Matematica, la variacién de los rendimientos
promedios de las aulas representa 27,1% de la variacién total del rendimiento; en
Lectura, ese porcentaje es menor en casi dos puntos. Las diferencias entre los promedios
nacionales en Matemadtica y Lectura son menores pero significativas: 22,7 y 18,5,
respectivamente.

Los efectos de todos los indicadores de control resultan altamente significativos, con
excepcién de la composicion de género en Matemética. No solo el origen social del
alumno individual predice su rendimiento, sino que también lo hace la composicién
socioeconémica del grupo de alumnos: de dos alumnos con el mismo estatus
socioeconémico, el que asista a una escuela de nivel socioeconémico més ventajoso
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tendrd mayor probabilidad de obtener un rendimiento mas alto. También la composicién
académica del grupo exhibe un alto efecto sobre los rendimientos en ambas pruebas.
Finalmente, se constata que a medida que aumenta la proporcién de varones en el aula
han de esperarse rendimientos mas bajos en Lectura; los rendimientos promedio de
Matemadtica, en cambio, no se muestran asociados a la composicién de género. En
general, entonces, existe un fuerte efecto “contextual” en los sistemas educativos de la
regién (Cervini, 2012).

Las estimaciones de ambos niveles —pafs y aula— en la parte aleatoria de los modelos
vacfos experimentan una caida abrupta en los modelos control. De hecho, el modelo
control ha explicado 85,8% de la variacién de los promedios de Matemadtica en las aulas,
porcentaje que asciende a 49% en Lectura. Estos resultados son consistentes con los
resultados de abundantes investigaciones que informan un efecto mayor de la escuela en
Matematica.

Entonces, del total de varianza residual en Matematica, 17,4% debe atribuirse a las
desigualdades entre los promedios de las aulas; en Lectura, ese porcentaje desciende a
cerca de 13%. El interrogante clave es cudnto de ese residuo es explicado por los factores
escolares.

Cuadro 1. Coeficientes de modelos multinivel vacios y de control. Matematica y Lectura.
SERCE 2007

VARIABLES Y DISTRIBUCION DE LA MATEMATICA LECTURA
VARIANZA Vacio Control Vacio Control

Nivel econémico familiar -— 0.133 -— 0.017
Nivel educativo familiar -— 0.087 -— 0.359
Nivel econémico promedio en el aula -— 0.477 -— 0.891
Nivel educativo promedio en el aula -— 0.304 -— 1.529
Proporcién de varones en el aula — ns -— -0.014
Promedio de repitencia en el aula -— -25.29 -— -30.17
Distribucién (%) de la varianza

Pais (%) 22,7 14,5 18,5 8,9

Aula (%) 27,1 17,4 25,3 12,9

Alumno (%) 50,2 50,0 56,2 56,0

Fuente: Célculos de los autores.
Nota: Todos los coeficientes son significativos (Prob.0.001), salvo que se indique lo contrario: ns.

5.2. Recursos materiales

Todos los indicadores de este aspecto se muestran estrechamente asociados con los
resultados de ambas pruebas. Entonces, cuando en la escuela la infraestructura es mas
completa o las razones de recursos didacticos, de computadores o de libros por alumno
son mas altas, més altos serdn los desempefios esperados de los alumnos. También la
existencia de recursos didacticos especificos para Matemdtica y para Lengua, segin los
docentes mismos, son predictores ajustados del rendimiento del alumno. De la misma
forma, los recursos didécticos disponibles para los alumnos en el aula o en el hogar,
segin los alumnos, predicen el nivel de aprendizaje.

Si se permite que todos estos indicadores de recursos actien simultdneamente, tres de
ellos definen los modelos mejor ajustados y mds parsimoniosos: la infraestructura y los
recursos didacticos en la escuela, y la disponibilidad (promedio) de recursos didécticos en
el hogar de los alumnos. En Matemadtica, estos tres indicadores dejan una varianza
residual de 21,6% en el nivel pafs y de 20,0% en el nivel aula; en Lectura, esos residuos
representan 15,8% y 15,56%, respectivamente. Es decir, explican casi 26% y 39% de las
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diferencias entre los desemperios promedios de las aulas en Matemdtica y Lectura,
respectivamente (Efecto bruto).

Pero, por otro lado, la mayorfa de los indicadores de recursos carece de efecto propio
cuando se consideran las condiciones contextuales del aula. Solo dos de ellos mantienen
coeficientes significativos en Matemadtica: la infraestructura de la escuela y la
disponibilidad de recursos diddcticos en el aula, segiin los alumnos mismos. En Lectura,
en cambio, conservan sus efectos los recursos disponibles en la escuela y en el hogar,
ademds de la infraestructura de la escuela. El resto de los indicadores no aporta nada a la
explicacién de las desigualdades en los aprendizajes, mas alla de lo explicado por
aquellos relativos al contexto socioeconémico y académico del aula.

Mis atn, el aporte realizado por los recursos escolares a lo ya explicado por el modelo
control (Efecto neto), es bastante reducido, inferencia constatable si se observa el
descenso apenas perceptible de los residuos de los niveles pafs y aula respecto del modelo
control (cuadro 2).

Cuadro 2. Coeficientes de modelos multinivel. Recursos escolares. Matemdtica y
Lectura. SERCE 2007

VARIABLES Y MATEMATICA LECTURA
DISTRIBUCION DE LA VARIANZA Bruto Neto Bruto Neto

Escuela

Infraestructura de la escuela 5.645 2.275 5.540 2.657

Recursos disponibles en la escuela 1.722 ns 3.090 1.972
Alumno

Recursos disponibles en el aula ns 0.257 ns ns

Recursos disponibles en el hogar 1.247 ns 1.591 0.292
Varianza (%) segun nivel de agregacion

Pais 21,6 14,1 15,8 8,8

Aula 20,0 17,1 15,6 12,7

Fuente: Célculos de los autores. ns: no significativo
Nota: Todos los coeficientes son significativos (Prob.0.001), salvo que se indique lo contrario: ns

5.8. Caracteristicas del docente

Con excepcién del tipo de relacién laboral, la dedicacién horaria en la escuela y la
tenencia de otros trabajos, todos los indicadores relativos al docente resultan
significativos. Diversos aspectos indicativos del grado de capacitacién docente se
muestran inicialmente asociados con el resultado en las pruebas. Cuando el docente tiene
mas experiencia (general o en la escuela), formacién docente y mas alto nivel educativo,
imparte s6lo Matemadtica o Lengua, y usa computador en casa o en la escuela, han de
esperarse més altos rendimientos de los alumnos. Asimismo, cuanto mayor sea la
necesidad sentida de recibir apoyo técnico en diferentes aspectos de la practica educativa
o en aspectos disciplinarios especificos de matemdtica, mas bajos serdn los niveles de
rendimiento de los alumnos.

Ademds, la satisfaccion laboral del docente, sea en general o en cada una de las
dimensiones identificadas y medidas, también estd asociada estrechamente con los
resultados en las pruebas. Finalmente, los alumnos de docentes mujeres y/o que viven
cerca de la escuela, obtienen mejores resultados que el resto.

Dado el ntimero abultado de indicadores en este tema y con la finalidad de identificar
posibles redundancias, para determinar el efecto bruto de las caracteristicas del docente
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preliminarmente se analizan dos subconjuntos de indicadores con significados
homélogos:

5.8.1. Experiencia docente

Todas las mediciones referidas a la experiencia docente resultan significativas. Cuando
se consideran simultdneamente la edad, la antigiiedad docente y la antigiiedad en la
escuela del docente, la antigiiedad docente resulta la mds ajustada y la que mejor
representa el subconjunto, tornando prescindibles las otras dos variables.

5.3.2. Satisfaccion docente

Cada una de las de las tres dimensiones de la satisfaccién docente -relacién con alumnos
y familias, relacién con el director y situacién profesional- son significativas y tienen
efectos propios. Para simplificar, en adelante se considerara solo la satisfaccién global del
docente, cuyo poder predictivo es levemente inferior que el conjunto de las tres
dimensiones.

El resto de las variables fueron introducidas en el modelo conteniendo la antigiiedad y la
satisfaccién docente. Todas ellas resultan significativas, excepto estudios pedagdgicos,
por superponerse con nivel educativo y antigiiedad del docente. Tampoco mantienen su
efecto dos variables del maestro de Matematica: ensefiar sélo Matemdtica y requerir
apoyo técnico genérico.

Entonces, la mayor antigiiedad docente y la satisfaccién profesional predicen mejores
aprendizajes de los alumnos. Ser mujer y vivir cerca de la escuela son caracteristicas que
también predicen altos desempefios de los alumnos. Los alumnos cuyos maestros han
alcanzado mayor nivel educativo y tienen acceso y usan habitualmente computador en su
casa o en la escuela, obtienen mejores rendimientos que el resto. Finalmente, los
maestros de Lengua que requieren apoyo técnico general, o los de Matematica en
aspectos disciplinarios, estdn a cargo de alumnos que obtienen resultados més bajos.

En este modelo, las varianzas residuales inter-paises e inter-aula en Matematica son
18,7% y 25,1%, respectivamente. En Lectura, esas varianzas porcentuales descienden a
13,8% y 22,2%. Estas estimaciones significan que las caracteristicas del docente incluidas
en el modelo estan asociadas significativamente con los rendimientos promedio de las
aulas en Matemadtica y Lectura y reducen sus varianzas inexplicadas en 7,4% y 12,3%,
respectivamente.

El interrogante al cual responder ahora es cudles de esos indicadores mantienen efecto
significativo cuando son controlados por las variables contextuales (efecto neto). La
primera observacién relevante es que los resultados en Lectura y Matematica difieren
notablemente. En esta tltima, s6lo uno de los indicadores cumple esa condicién: el nivel
educativo alcanzado por el docente. La satisfaccién del docente tiene una probabilidad
asociada de 2,5% en el modelo final, es decir, si bien no alcanza el criterio adoptado

(Prob. = 0,001), muestra una asociacién importante con los resultados de la prueba. En
Lectura, esa variable alcanza ese mismo nivel de significacién pero sélo cuando no se
consideran las otras caracteristicas del docente. Por otro lado, con esta prueba todos los
indicadores considerados mantienen efectos significativos, con excepcién de la distancia
de la vivienda del maestro. Mds adn, casi todos ellos contintian significativos cuando se
los incluye simultaneamente en el modelo control. (El coeficiente de la ventaja de
ensefar sélo Lengua tiene una probabilidad (0,002) muy cercana al criterio de decisién

adoptado (Prob.= 0,002).
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Entonces, de dos alumnos con el mismo origen social y la misma situacién académica
que ademas asisten a escuelas con composiciones de alumnado similares, aquel cuyo
docente sea mujer, tenga mayor antigiiedad en la docencia o mayor nivel educativo y
menor (sentimiento de) necesidad de apoyo técnico, o sea usuario habitual del
computador tendrd mayor probabilidad de obtener maés alto rendimiento en Lectura.
Existen indicios de que el grado de satisfaccion del docente y el hecho de ensefar sélo
Lengua contribuirdn en ese mismo sentido. En Matematica, ello es vélido solo en lo que
respecta al nivel educativo del docente y en menor medida, a su satisfaccion.

Las varianzas dejadas sin explicar en el nivel aula representan ahora 12,5% y 17,3% de la
varianza total de Lectura y Matemadtica, respectivamente. Estas estimaciones evidencian
un aporte muy tenue de las caracteristicas personales del maestro a lo ya explicado por
los aspectos contextuales considerados, afirmacién razonable si se atiende a los valores
de las varianzas respectivas en el modelo control: 12,9% y 17,4% (cuadro 3).

Cuadro 3. Coeficientes de modelos multinivel. Caracteristicas personales del docente.
Matematica y Lectura. SERCE 2007

VARIABLES Y DISTRIBUCION DE LA MATEMATICA LECTURA
VARIANZA Bruto Neto Bruto Neto

Docente mujer 12.166 ns 17.901 7.097
Antigiiedad docente 0.542 ns 0.668 0.256
Nivel educativo del docente 5.087 3.016 5.519 2.537
Vive cerca de la escuela 11.251 ns 9.887 ns
Ensena sélo Lengua — - 22.246 7.869%
Necesita apoyo en distintos aspectos ns ns -0.052 -0.063
Necesita apoyo en Matemdtica -0.062 ns — -
Usa computador en casa 18.508 ns 20.163 7.621
Usa computador en la escuela 8.097 Ns 12.229 4.640
Satisfaccién docente 0.505 0.158%%* 0.469 ns
Varianza (%) segun nivel de agregacion

Pais 18,7 14,0 13,8 8,3

Aula 25,1 17,3 22,2 12,5

Fuente: Célculos de los autores.
*: Prob. = 0.002; **: Prob. = 0.025. Todos los coeficientes son significativos (Prob.0.001), salvo

que se indique lo contrario: ns.
5.4. Clima

Todos los indicadores de este subtema se muestran significativamente asociados con los
resultados de ambas pruebas, excepto la percepcién promedio de los alumnos acerca del
grado de indisciplina en el aula. En cambio, la percepciéon del docente acerca de la
intensidad de los problemas de indisciplina o de los problemas familiares o del alumno
mismo, guarda una estrecha relaciéon negativa respecto de los desempefios promedio en
ambas pruebas. En el mismo sentido, la percepciéon promedio de los alumnos respecto del
grado de violencia y de la relacién con el docente son fuertes predictores de los
resultados en las pruebas. Asimismo, son predictores ajustados la motivacién escolar
promedio de los alumnos y el carifio a la escuela. Finalmente, cuanto mas intensas sean
las motivaciones promedio para la matematica, la lectura y la escritura, més altos serdn

los rendimientos promedio de los alumnos.

Interesa ahora determinar el efecto bruto de este subconjunto de indicadores (cuadro 4).
Al permitir que todos los factores actien simultdneamente, sélo tres variables resultan
prescindibles: la intensidad de indisciplina segin el docente (en ambas pruebas) y la
motivacién promedio para la escritura y la percepcién promedio de los alumnos respecto
de la violencia (en Lectura). El resto de los indicadores mantienen efecto propio, aun
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cuando sean controlados entre si. En Matemadtica, los residuos dejados por este
subconjunto son 13,1% y 20,9% de variacién en los niveles pafs y aula, respectivamente.
En Lectura, estos parametros se estiman en 9,3% y 17,3%, en el mismo orden por nivel.
Tales estimaciones significan que estos modelos explican 22,6% y 31,6% de las
variaciones iniciales (modelo vacio) de los promedios-aula de Matemética y de Lectura,
respectivamente.

Ahora bien, estos efectos deben ser evaluados a la luz de los condicionantes externos al
sistema educativo (modelo control). Los tinicos indicadores que pierden significacién son
las motivaciones promedio de los alumnos respecto de la matemética y de la escuela,
ambas en relacién con los desempefios en Matemdtica. Esto indica que el nivel de
motivacién grupal serfa, principalmente, uno de los mecanismos a través de los cuales el
contexto socioeconémico afecta el nivel de aprendizaje en Matematica. Todos los otros
indicadores del subconjunto mantienen un efecto significativo propio.

El perfil de comportamiento de estos indicadores no se altera cuando todos actian
conjuntamente dentro del modelo control. El grado de apego o carifio grupal por la
escuela y la percepcién positiva respecto del docente que tienen los alumnos del aula, son
situaciones que promueven mejores rendimientos grupales en ambas areas. También el
grado de violencia en el aula percibido por el grupo de alumnos predice los desemperfios,
pero sélo en Lectura. Estos también estan condicionados por el grado de motivacion del
grupo de alumnos, sea hacia la escuela en general o hacia la lectura y la escritura.
También la percepcién del maestro acerca de la existencia de problemas familiares o de
los alumnos del aula produce un efecto adicional al del modelo de control.

El conjunto de esas variables, adicionadas al modelo control, deja una variacién residual
inter-aula de 16,1% y de 10,9% en Matematica y Lectura, respectivamente. Respecto del
modelo control, ello significa un decrecimiento relativo de la varianza en el nivel aula de
7,6% en Matematica y 15,5% en Lectura.

Cuadro 4. Coeficientes de modelos multinivel. Clima escolar. Matemadtica y Lectura.
SERCE 2007

VARIABLES Y MATEMATICA LECTURA
DISTRIBUCION DE LA VARIANZA Bruto Neto Bruto Neto
Segin el docente, en el grupo existen...
problemas familiares y del alumno -1.796 -0.583 -2.1385 -0.959

Motivacién promedio de los alumnos
respecto de...

la escuela 0.298 ns 0.598 0.199
la lectura — —_ 1.186 0.709
la matemaética 0.782 ns — —

Percepcion promedio de los alumnos
respecto de...

la violencia -0.897 -0.436 ns ns

la relacién con el docente 0.841 0.375 0.756 0.683

el apego o carifio a la escuela 0.328 0.207 0.299 0.193
Varianza (%) segun nivel de agregacion

Pafs 13,1 11,5 9,3 7,2

Aula 20,9 16,1 17,3 10,9

Fuente: Célculos de los autores.
Todos los coeficientes son significativos (Prob.0.001), salvo que se indique lo contrario: ns
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5.5. Prdctica docente

Tanto en Lectura como en Matematica, la frecuencia con que el maestro usa diversos
materiales didacticos se asocian estrechamente y positivamente con los resultados en las
pruebas. El mismo resultado se constata respecto de la asiduidad con que el maestro
lleva a sus alumnos a la biblioteca.

En Matematica, cuanto mds frecuentemente el maestro solicite a sus alumnos realizar
actividades de mayor complejidad (como “Interpretar datos en tablas, cuadros o
graficos”), mayores serdan los rendimientos promedios del grupo. También la percepcién
promedio de los alumnos acerca de la realizacién de actividades no tradicionales en el
aula se asocia significativa y positivamente con el resultado en la prueba.

En la otra area, de los tres tipos de actividades de lectura en clase, sélo la lectura
silenciosa exhibe concomitancia con el puntaje en la prueba. Este, en cambio, es
insensible a la frecuencia con que el maestro indica la lectura en voz alta o la apropiacién
de estrategias de lectura. La distincién entre textos literarios o no literarios tampoco se
presta para predecir el puntaje. En cambio, la mayor frecuencia de lectura de “Libros
largos con capitulos” permite esperar més altos rendimientos.

Con el docente se explord, finalmente, la posible incidencia de la importancia que otorga
a diferentes procedimientos evaluativos. Los resultados sugieren que tanto la evaluacién
tradicional escrita como la oral no son opciones que afecten el rendimiento del alumno.
La mayor frecuencia de procedimientos formativos, en cambio, anticipa mdas altos
desemperios de los alumnos.

En el recuadro A se exponen posibles explicaciones e interpretaciones de las relaciones
entre el rendimiento en Lectura, por un lado, y los diferentes tipos de actividades y
textos utilizados y de la importancia otorgada por el maestro a diferentes
procedimientos de evaluacién, por el otro.

La percepcién (promedio) de los alumnos acerca de las actividades en clase presenta un
comportamiento inesperado y que sin dudas, clama por un futuro anélisis més detallado.
Cuanto més frecuentes son las actividades que podrfan calificarse como “tendientes a la
autonomia” (por ejemplo, “Escribes algo creado por ti (poema, cuento, carta”), segin la
percepcién promedio de los alumnos, més bajos serdn sus rendimientos; lo inverso
sucede con la frecuencia de actividades mas tradicionales (como “Copias del pizarrén o
del texto”).

Cuando las tres variables con efecto significativo sobre Matemdtica se modelan
simultdneamente, todas resultan significativas. Es decir, el uso de materiales y las
précticas no tradicionales, segin alumnos y docente, tienen efectos propios. Sin
embargo, su eficacia explicativa de la variacién inter-pafs e inter-aula es reducida. La
variacién residual (porcentual) de este modelo es 21,7% en el nivel pafs y 26,6% en el
nivel aula. Estas estimaciones significan que se ha explicado 4,6% y 1,7% de las
variaciones inter-pafs e inter-aula, respectivamente.

En Lectura sélo 5 indicadores exhiben un efecto propio y ayudan a definir el modelo de
efecto bruto: las frecuencias de uso de materiales y de la biblioteca, la lectura de “libros
largos con capitulos” y las percepciones de los alumnos sobre el tipo de actividad en el
aula. Este conjunto de variables conforman un modelo que consigue explicar 9,5% y
6,4% de las variaciones inter-pafs e inter-aula, respectivamente.

Al incluir las tres variables significativas de Matemadtica en el modelo control, una por
vez, solo la frecuencia de la préctica docente no tradicional permanece significativa, es
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decir, con un efecto propio, mas alla del producido por los indicadores contextuales. En
Lectura, en cambio, todos los indicadores tendrfan un efecto propio sobre los resultados
de las pruebas, con excepciéon de la frecuencia (percibida por los alumnos) con que se
realizan actividades tradicionales en el aula.

Finalmente, se someten a evaluacién conjunta todos los indicadores con efecto propio.
En Matematica, y de acuerdo con lo observado en el punto anterior, solo se incluye la
frecuencia de préctica docente no tradicional, ademds de las variables del modelo control.
A pesar de que el coeficiente es significativo, en este modelo las varianzas residuales de
ambos niveles de agregacién indican que este indicador tiene una capacidad explicativa
apenas perceptible.

En Lectura, al incluir simultdneamente los 5 indicadores en el modelo control, s6lo dos
permanecen con coeficiente significativo: la frecuencia de uso de materiales y la
frecuencia de actividades no tradicionales en clase, segtin los alumnos mismos. Al igual
que en Matemdtica, la reduccién del residuo en el nivel aula dejado por el modelo control
es apenas perceptible (1%) (cuadro 5).

Cuadro 5. Coeficientes de modelos multinivel. Practica docente. Matematica y Lectura.
SERCE 2007

VARIABLES Y DISTRIBUCION DE LA MATEMATICA LECTURA
VARIANZA Bruto Neto Bruto Neto

Docente

Frecuencia del uso de materiales 0.863 ns 1.241 0.424
Docente de matematica

Préctica docente tradicional ns -— -— -—

Practica docente no tradicional 0.813 0.387 -— -—
Docente de Lengua

Frecuencia del uso de la biblioteca -— -— 5.891 -—

Frecuencia lectura de libros maés largos — - 6.386 -
Alumnos
Frecuencia actividades en clase (QA)...

tradicionales en Matemdtica ns -— -— -—

no tradicionales en Matemética 3.875 ns -— -—

tradicionales en Lengua -— -— 3.873 -—

no tradicionales en Lengua -— -— -4.829 -2.204
Varianza (%)

Pafs 21,7 17,3 16,8 8,9

Aula 26,6 21,2 28,6 12,7

Fuente: Célculos de los autores.
Todos los coeficientes son significativos (Prob.0.001), salvo que se indique lo contrario: ns

5.6. Oportunidad de aprendizaje

Cuanto mayor sea la cantidad de contenidos curriculares especificos incluidos en las
pruebas de Matemdtica y Lectura que hayan sido ensefiados por el maestro, més altos
serdn los rendimientos en Matematica y Lectura. En Cuba, 45% de los maestros no
completé la planilla sobre la ensefianza de cada uno de los contenidos de la prueba de
Matemadtica (QM, preg. 6). Para no perder el resto de la informacién vélida, a esos casos
se les asignd el promedio del pafs. Para evaluar posibles sesgos, se procesaron dos
modelos: uno con imputacién y otro con una variable dummy (Cuba=0; otros paises = 1).
No se observé diferencia significativa entre ambas estimaciones. En las preguntas sobre
el porcentaje de clases dedicadas a desarrollar cada uno de los contenidos de Matematica
(OM, preg. 4) se registraron 2379 casos perdidos en Chile y 2825 en México. Se siguié el
procedimiento anteriormente descrito, con resultados similares. Las preguntas sobre el
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tiempo dedicado por el docente a diversas actividades (QP, preg. 21) acusaron 2409
casos perdidos. Para cada actividad se procesaron dos modelos: uno con asignaciéon de
promedios a los casos perdidos y otro excluyendo tales casos. No hubo diferencias entre
ambos respecto de su significacién estadistica.

Por otra parte, en Matematica, cuanto mayor sea la proporciéon de clases impartidas
sobre numeracién y/o geometria, mas alto ser4 el rendimiento promedio del aula, y a la
inversa, cuanto mds alto sea el nimero de clases sobre medicién y estadistica, més bajo
serd ese rendimiento. En la otra 4rea, las clases dedicadas a la comprensién de textos,
literarios o no, y a la produccién de textos literarios, predicen mejores rendimientos en
Lectura. La comunicacién oral, en cambio, mantiene una relacién negativa con los
resultados de las pruebas. En el recuadro A se presentan posibles explicaciones de estas
concomitancias con los puntajes de la prueba.

En relacién con la variacién de los tiempos probables de exposiciéon a los contenidos
curriculares, se detectan dos asociaciones relevantes: la asistencia a “doble turno” o
“jornada completa” y la cantidad de dfas efectivos de clases, fuertemente asociados con
los niveles de aprendizaje en ambas areas. Ademads, los niveles de desempefo en
Matemadtica se asocian positivamente con el tiempo asignado por el maestro a la
preparacién de clases y/o a la evaluacién de alumnos, y negativamente con el tiempo
asignado a cuestiones administrativas de la escuela. En Lectura, en cambio, sélo el
tiempo asignado por el maestro a la evaluacién de alumnos exhibe una asociacién
significativa y positiva con el rendimiento promedio del aula.

Los comportamientos de las mediciones relacionadas con las tareas para el hogar
muestran algunas inconsistencias entre ambas asignaturas. En Matemadtica, ni la
frecuencia ni el tiempo estimado para la realizacién de tareas para el hogar, segin el
maestro, se asocian con los rendimientos promedios de los alumnos del aula. En Lectura,
en cambio, la correlacién es estrecha solo con la frecuencia con que se asignan tareas. El
comportamiento de la informacién que proviene de los alumnos es inversa: mientras que
en Matemdtica se observa una relacién estrecha y positiva entre frecuencia de tareas y
rendimiento, en Lectura, tal relacién no existe. Finalmente, la mayor frecuencia de
actividades “no tradicionales” vinculadas a las tareas (como “Hace que los estudiantes
corrijan sus tareas en grupos”) se relaciona positivamente con los resultados de la prueba
de Matematica, pero no con los de la prueba de Lectura.

A partir de estas constataciones, corresponde determinar el efecto total de estos factores
escolares. Primeramente, se evaluaron algunas simplificaciones. Se constaté que, en
Matematica, la unién de tiempo asignado a preparacién de clases y a evaluacién es mas
robusta que ambos indicadores por separado, al igual que la combinacién de clases
dedicadas a numeracién y a geometria. Lo mismo sucede en Lectura con comprensién de
textos y produccién de textos no literarios.

Si estos nuevos indicadores y los otros que resultaron significativos anteriormente se
modelan conjuntamente, cada uno de ellos conserva un efecto significativo propio
(Cuadro 6). En este modelo, la varianza residual de Matemdtica en el nivel aula es de
25,9% y en el nivel pafs de 20,7%. Como resultado de la introduccién de este conjunto de
variables, la variacién inter-aula de Matematica y de Lectura disminuye alrededor de 1,2
puntos porcentuales respecto de los modelos vacios iniciales.

En Matemitica, cuando estos indicadores se controlan por los factores exégenos, solo la
frecuencia de tareas percibida por los alumnos mantiene una fuerte asociacién con el
residuo no explicado por los factores contextuales. Las asociaciones de la dedicacién de
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clases a la numeracién y/o a la geometria, de la mayor cobertura curricular, del uso de
tiempo para preparacién de clases y/o evaluacién de alumnos y del método “no
tradicional” en la evaluacién de las tareas del hogar son notoriamente mas débiles. Los
efectos de los indicadores de la extensién de tiempo expuesto a procesos de aprendizaje —
doble turno y cantidad de dfas de clase— se desvanecen totalmente.

Lectura exhibe un comportamiento diferente. Los efectos del tiempo dedicado a la
evaluacién y la frecuencia de tareas desaparecen, pero el porcentaje de clases dedicadas a
la comprensién y la produccién de textos, y la cobertura curricular mantienen una
estrecha asociacién con los resultados de la prueba. Por otra parte, los dfas de clase y el
doble turno se comportan de la misma forma que con Matematica.

Al modelarlos simultdneamente, se obtiene el efecto neto de estos subconjuntos de
indicadores. Aunque todos los coeficientes conservan significacién estadistica, la
capacidad explicativa de esos indicadores, adicional a la proporcionada por el modelo
contextual, es poco notoria. Los residuos (%) estimados para el nivel aula en Matemadtica
y Lectura son 17,2% y 12,7%, respectivamente (cuadro 6).

Cuadro 6. Coeficientes de modelos multinivel. Oportunidad de aprendizaje. Matematica
y Lectura. SERCE 2007

VARIABLES Y DISTRIBUCION DE LA MATEMATICA LECTURA
VARIANZA Bruto Neto Bruto Neto

Docente
% del tiempo semanal asignado a...

evaluacién -— -— 0.479 ns
preparar clase o evaluacién 0.270 0.140 -— -—
% de clases dedicadas a...
numeracién o geometria 0.604 ns -— -—
comprensién y produccién de textos* -— -— 0.443 0.280
Exposicién de contenidos de la prueba 0.504 0.207 0.823 0.412
Frecuencia de tareas para la casa -— -— 5.197 ns
Evaluacién no tradicional de tareas 0.721 0.452 -— -—

Grupo de alumnos
Frecuencia tareas para la casa...

en Matematica 8.684 4.384 -— -—
Escuela

Cantidad de dfas de clase impartidos 0.315 0.124 0.225 0.107

Doble turno 11.2438 ns 11.998 ns
Varianza (%) segun nivel de agregacion
Pais 20,7 144 16,7 8,5
Aula 25,9 17,2 24,2 12,7

Fuente: Célculos de los autores.
Nota *: Comprensién de textos o producciéon de textos no literarios. Todos los coeficientes son
significativos (Prob.0.001), salvo que se indique lo contrario: ns.
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DISTRIBUCION DE LAS CLASES SEGUN LOS CONTENIDOS

La asociacién positiva del rendimiento con la comprensién de textos literarios puede deberse a
que estos suelen comportar una complejidad mayor, pues exigen no solo una comprension literal
e inferencial, sino también estética, que implica interpretaciones paralelas posibles de un uso
especifico de la lengua, entre otros aspectos. En cuanto a la comprensién y la produccién de
textos no literarios, en general se realizan en la escuela: rara vez la familia comparte con el nifio
hasta el sexto grado articulos de divulgacion cientifica o crénicas periodisticas (ejemplos de los
géneros no literarios evaluados).

La comunicacién oral, asociada negativamente al rendimiento, no fue evaluada en la prueba.
Algunos estudios sefialan que la comunicacién oral generalmente se limita a las interacciones
entre el docente y los alumnos, y su ensefianza, a regular actitudinalmente las interacciones. Es
decir, como comunicacién oral no se ensefian o se ensefian poco géneros orales complejos, como
el debate y el radioteatro. Ademds, las pruebas externas, tanto como las de aula, son
predominantemente escritas. Finalmente, cabe sefalar que el menor valor dado a la comunicacién
oral podria afectar el rendimiento de los estudiantes de las comunidades en las que la oralidad es
clave.

La produccién de textos literarios y la reflexién sobre el lenguaje, ambos sin asociacién con el
rendimiento, tampoco fueron evaluados en la prueba. La escritura de literatura, en sentido
estricto, no se ensefa hasta sexto grado: los nifios aplican el concepto de ficcién o la organizacién
narrativa mds sencilla, por ejemplo, pero no efectan rupturas que den lugar a nuevas
expresiones. En cuanto a la reflexién sobre el lenguaje, consiste en reflexionar acerca de los
porqués del uso de la lengua. Dado que la prueba se basé en la comprensién de textos y sus partes
y se consider6 que no era posible evaluar realmente la reflexién sobre el lenguaje, parece
razonable que no se halle una relacién con el rendimiento.

LAS ACTIVIDADES DE LECTURA EN EL AULA

La lectura de textos extensos acordes a sexto grado, como las novelas cortas desde el punto de
vista del adulto, es muy infrecuente en la escuela, de parte del maestro o de parte del grupo de
alumnos (si se les distribuyeran partes). Estos tipos de lectura, no evaluados en la prueba, parecen
relevantes, desde el punto de vista didactico, para “responsabilizarse” de la lectura, evaluar la
comprensién individual, etc.; sin embargo, en primaria, segtin los manuales, los curriculos y las
investigaciones empiricas, predomina la lectura de textos breves, como las leyendas y los mitos.
Esta lectura se realiza probablemente en silencio, tal vez para marcar la diferencia con el nivel
inicial y los primeros afos de la primaria, en los que el docente si lee a los nifios. Asi podria
explicarse la asociacién significativa entre “lectura silenciosa de textos breves” y rendimiento.

La ensefanza de las estrategias de lectura ha sido introducida recientemente en algunos paises de
la regién, como aplicacionismo de los estudios de la Psicologfa Cognitiva. Por esto, es frecuente
ver documentos curriculares que solicitan al docente que haga que los estudiantes “activen su
memoria a largo plazo” y “realicen inferencias”, procesos que la mente efecttia sin necesidad de
que un docente lo demande. Por tanto, el docente no podrfa mostrar esas estrategias para que los
estudiantes se las apropien. Otras estrategias, como reconocer el tema global guidndose por el
titulo, los subtitulos o las frases destacadas, sf pueden ser ensefadas; sin embargo, como decimos,
han sido recientemente introducidas junto con otras no ensefiables, lo que podria explicar la
ausencia de asociacién entre ellas y el rendimiento. Por otro lado, la practica de orientar a los
estudiantes para que escojan libros y los lean por s{ mismos parece condicionada por factores no
controlables para el docente, como la disponibilidad de libros suficientes en la escuela y en los
hogares.
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LAS CLASES DE TEXTOS LEIDOS

Algunos de los items al respecto son ambiguos. Por ejemplo, entre los textos literarios quedan
incluidos las fabulas y los cuentos de hadas (sin problemas de identificacién) y también las “otras
historias de ficcién” (que pueden abarcar hasta cuentos de autor relativamente complejos, como
los mini-relatos) y los poemas (que pueden comprender desde canciones infantiles hasta
caligramas). Todos esos géneros figuran en los curriculos latinoamericanos. Por tanto, es
probable que la ausencia de asociacién con el rendimiento se deba a las diferentes interpretaciones
dadas a las opciones.

La segunda categorfa, “Textos no literarios de lectura”, incluye también un ftem muy ambiguo:
“descripciones y explicaciones de cosas, personas o eventos (no ficcién)”. La descripcién no
ficcional puede comprender la tradicional descripcién “mi compariero/mi madre/las vacaciones” o
la descripcién enciclopédica, que exige la bisqueda de informacién en fuentes, el ordenamiento
jerarquico de las ideas, un lenguaje formal, etc. Ademads, esa alternativa puede haberse escogido
por la presencia de “explicaciones de eventos” simples (por qué dos chicos se pelearon) o
complejos (por qué se produce la lluvia). Incluso, puede pensarse que los manuales escolares
tienen, predominantemente, “descripciones y explicaciones...” y también, como indican las otras
alternativas, “instrucciones o manuales... y “cuadros, diagramas y gréficos”. Por tanto, también
aquf es probable que la ausencia de asociacién se deba a las diferentes interpretaciones dadas a las
opciones.

“Libros largos con capitulos” podria abonar esta interpretacién: si bien la alternativa es asimismo
ambigua (los libros pueden ser novelas cortas o manuales, entre otros), supone una lectura
compleja infrecuente en este grado: los docentes que hacen leer textos para establecer relaciones
entre ideas distantes en el texto obtendrfan mas altos resultados.

LA IMPORTANCIA DE LOS PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION

La evaluacién formativa ha demostrado que acompafiar los procesos de comprensién y
produccién de los estudiantes permite reorientar las clases y la serie de actividades; aprovechar
las fortalezas detectadas para subsanar las falencias y favorecer la autonomia progresiva del
estudiante. Los rendimientos no se asocian con la importancia dada a los procedimientos
tradicionales, escritos u orales y esto puede deberse a que la prueba escrita tradicional no permite
evaluar el proceso realizado por el estudiante, pues suele consistir en una serie de “saltos”
temdticos que apelan a la memorizacién temporaria de conceptos; lo mismo puede decirse de la
“leccién oral”. A esto puede deberse que los alumnos cuyos maestros adjudican mayor
importancia los procedimientos evaluativos formativos obtengan logros mas altos.

Fuente: Elaboracién propia.

5.7. A modo de sintesis

Mais alld del comportamiento detallado de cada uno de los indicadores, vale la pena
sintetizar los hallazgos relativos a los cinco ntcleos tematicos considerados: recursos
materiales, caracteristicas del docente, clima, practica docente y oportunidad de
aprendizaje. Para ello, focalizamos la atencién en los decrecimientos relativos de las
varianzas del nivel aula (cuadro 7) y del nivel pais (cuadro 8) ocasionadas por el modelo
control, por cada uno de los subgrupos de indicadores y por las combinaciones entre
ambos tipos de indicadores, escolares y contextuales.

En el nivel aula, los efectos de los factores tienen tendencias similares en ambas areas,
aunque las intensidades son diferentes. Inicialmente, los recursos escolares muestran la
mayor capacidad predictiva —explican casi 26% y 39% de las desigualdades promedios de
las aulas en Matemadtica y Lectura, respectivamente, valores superiores aunque cercanos
a los observados con el clima: 22,6% y 31,6%. Las caracteristicas del docente explican
porcentajes muy inferiores: 7,4% y 12,2%, aunque notablemente superiores a los
observados en los dos subgrupos restantes.
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Cuadro 7. Indicadores de capacidad explicativa de los subconjuntos teméticos. Variacién
inter-aula. Matematica y Lectura. SERCE 2007

SUBCONJUNTOS TEMATICOS

INDICADORES . s e
Recursos Docente Clima Practica 0OdA
Variacién inter-aula Matematica
1. Total del factor escolar 25,9 7,4 22,6 1,7 4,2
2. Total del contexto 35,7
3. Total 36,8 36,1 41,0 35,9 36,3
4. NSE vy factor escolar
Dty Tactor 24,8 7,0 17,3 1,5 3,6
(interseccién)
5. Propio del factor escolar 1,1 0,4 5,3 0,2 0,6
6. Propio del contexto 10,9 28,7 18,4 34,2 32,1
7. % propio factor escolar:
4,2 5,4 23,5 11,8 14,3
(5)/(1)
Variacion inter-aula Lectura
1. Total factor escolar 38,8 12,2 31,6 6,4 4,2
2. Total contexto 49,1
3. Total 49,7 50,7 56,6 49.6 49,8
4. Contexto y factor escolar
. v 37,6 9,1 16,3 5,4 2,8
(interseccién)
5. Propio del factor escolar 1,2 3,1 14,8 1,0 1,4
6. Propio del contexto 11,5 40,0 32,3 43,7 46,3
7. % propio factor escolar:
o prop 3,1 25,4 16,8 15,6 33,3

()/(1)

Fuente: Cédlculos de los autores.

Ahora bien, si en cada subgrupo tematico se considera el efecto conjunto de los
indicadores del contexto y los escolares especificos del grupo temdtico, el subconjunto
clima posee aparentemente la mayor eficacia predictiva, tanto en Matemadtica (41%)
como en Lectura (56,6%). Estos cambios de posiciéon suceden porque la superposicién del
efecto de los recursos escolares a los del contexto —Matematica: 24,8%; Lectura: 37,6%—
es claramente superior a la observada con clima: 17,3% y 16,8%, respectivamente. De
hecho, los efectos propios de esta tltima dimensién son 5,3% en Matemadtica y 16,8% en
Lectura, muy superiores a los de todos los otros subconjuntos de indicadores.
Consistentemente con ello, 23,5% de la explicacién total del clima en Matemética se
debe atribuir al efecto propio de ese factor. En Lectura, ese porcentaje asciende a 46,8%.
Al mismo tiempo, los recursos son los que poseen el menor efecto propio relativo en
ambas é4reas: 4,2% y 3,1%.

El decrecimiento relativo que producen los factores contextuales en el nivel pafs —
36,1%— es muy préximo al estimado para el nivel aula —85,7%. Sin embargo, existen
algunas diferencias relevantes en el efecto de los factores escolares. En ambas
asignaturas, la disminucién relativa de la varianza producida por efecto total de los
grupos de factores escolares es superior a la correspondiente en el nivel aula, con
excepcién de los recursos escolares, donde el decrecimiento relativo de la varianza en el
nivel pafs es notoriamente inferior.

El efecto propio de los factores escolares sigue también esa tendencia, con dos
particularidades. En primer lugar, los recursos se muestran mas eficaces en el nivel pafs,
pero solo en Matemética. En segundo lugar, clima exhibe un efecto muy significativo en
el nivel pafs, comparado con el efecto sobre el aula.
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Cuadro 8. Indicadores de capacidad explicativa de los subconjuntos teméticos. Variaciéon
inter-pafs. Matematica y Lectura. SERCE 2007

INDICADORES DE SUBCONJUNTOS TEMATICOS

VARIACION INTER-PAIS Recursos Docente Clima Practica OdA
Matematica

Total del factor escolar 4,7 17,5 42,5 4.5 9,0

Total del contexto NSE 36,1 36,1 36,1 36,1 36,1

Total 38,1 38,2 49,3 37,6 36,4

Propio del factor escolar 3,1 2,3 20,6 2,4 2,3
Lectura

Total del factor escolar 14,5 25,5 49,9 9,5 10,0

Total del contexto NSE 52,2 52,2 52,2 52,2 52,2

Total 52,4 55,1 61,2 52,0 54,0

Propio del factor escolar 0,40 6,1 18,9 0 3,9

Fuente: Cédlculos de los autores.

7. Conclusiones

En este trabajo se analizaron los datos del SERCE con el objetivo de identificar y
dimensionar el posible efecto de factores escolares que inciden en los rendimientos de los
alumnos de sexto grado de primaria en América Latina. Se consideraron los datos
provenientes de los cuestionarios del alumno y del docente, junto con los resultados de
las pruebas de Matemadtica y Lectura. Los datos fueron tratados con la técnica de analisis
multinivel, modelando tres niveles (pafs, aula, alumno). Para el anélisis, los indicadores
se agruparon en cinco subconjuntos tematicos: recursos, caracteristicas del docente,
clima escolar, practica educativa y oportunidad de aprendizaje (exposicién a los
contenidos de la prueba).

La inferencia mas notable que surge del andlisis es que los “efectos” de las diversas
caracteristicas escolares investigadas sobre el rendimiento del alumno se superponen
casi totalmente con los condicionantes contextuales extra-escolares. El clima escolar es
la dimensién que mas se aleja de esta conclusién.

En términos generales, entonces, los datos conducen a concluir que, en gran parte, la
eficacia escolar consiste en ciertas caracteristicas del aula, del docente y de la préctica
educativa fuertemente asociadas al contexto socioeconémico de la institucién escolar y
que ellas “intermedian” el efecto de ese contexto sobre el nivel de aprendizaje de los
alumnos.

En este tipo de estudios, resultados de esta naturaleza generan inmediatamente el
interrogante acerca de la posible incidencia de la metodologia adoptada; en particular, la
forma de construir los indicadores y la estrategia de andlisis seguida. Esta prevencién
estd plenamente justificada porque, parafraseando a Thrupp, Lauder y Robinson (2002),
en la investigacion cuantitativa, “es claramente dificultoso encontrar mediciones ‘proxy’
de los procesos involucrados en la organizacién curricular y la politica institucional”
(p-485). “Factores asociados al logro cognitivo de los estudiantes”, la publicaciéon del
SERCE, también parece acoger esta idea al constatar la inconsistencia en las
correlaciones de algunos factores y al afirmar que ello debe tomarse con precaucién, pues
“en innumerables ocasiones, la falta de asociacién puede deberse a la forma en que se
midieron las variables que impide reflejar la relacién que realmente existe entre los
ambitos de interés” (p.108).

No se puede dejar de compartir esta tltima presuncién. Los cuestionarios del SERCE se
propusieron medir demasiados aspectos diferentes del proceso educativo. Con algunas
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excepciones, ello implica disponer de pocos items referidos a un mismo concepto. El
investigador se encuentra, entonces, ante una encrucijada: o se trabaja con esa
heterogeneidad de aspectos generando mediciones de baja confiabilidad o se mezclan
items de muy diferentes contenidos para medir pocos conceptos, afectando la validez.

Mis alla de esas consideraciones, la incoégnita sobre la calidad del proceso de
relevamiento se torna especialmente justificada cuando se constata que indicadores
relativos a la oportunidad de aprendizaje no tienen mayor preeminencia, tal como lo
expresa un abundante cuerpo de investigaciones.

Otro aspecto metodolégico que merece registrarse se refiere a los alumnos como fuente
de informacién. Del andlisis realizado surge con evidencia que indagar informaciones y
percepciones de los alumnos sobre diferentes aspectos del aula, del maestro y de la
escuela vale la pena, no solo para incluirlas como mediciones individuales del alumno,
sino también y sobretodo, para construir mediciones del nivel grupal a partir de ellas.

Quedan pendientes diversas tareas. En primer lugar, investigar si existen interacciones
entre las variables escolares estudiadas y de cada una de ellas con el contexto
socioecon6émico escolar. En segundo lugar, resta saber si los efectos de los diferentes
factores escolares varfan entre los pafses que entraron en el estudio. Finalmente, parece
relevante evaluar esos hallazgos empiricos a la luz de modelos multinivel que incluyan
también al otro nivel del sistema educativo: la escuela. Debe tenerse en cuenta, sin
embargo, que este ejercicio significarfa una reduccién notable de la muestra debido a la
gran cantidad de escuela con una sola aula.

Para terminar, una aclaracién sobre la interpretacién general de los resultados. Estos se
cifien a la realidad del conjunto de los sistemas educativos de los pafses participantes y
son, por tanto, parametros que describen cémo funcionan actualmente dichos sistemas.
Asi, si se produjeran transformaciones macro-sociales o educativas importantes, podrian
producirse modificaciones en los pardmetros aqui estimados. Por ejemplo, si en
determinado tipo de escuela se modificaran la organizacién o la cultura de la institucién
escolar, asf como sus précticas educativas, podria observarse mayor heterogeneidad en el
nivel escuela y podrfa aumentar la importancia relativa de la escuela en la explicacién de
las diferencias en los aprendizajes. La generalizacién de practicas pedagégicas inclusivas
y adecuadas a las necesidades de la gran cantidad de alumnos con carencias
socioeconémicas redundarfa en el descenso de la fuerza predictiva de esas carencias y en
el aumento de la importancia relativa de la escuela como factor de distribucién de
aprendizajes. El centro de atencién, pues, deben ser las escuelas con alumnos
provenientes de los sectores mas carenciados. Es en ellas, especialmente, donde se deben
generar précticas escolares efectivas que conduzcan a una distribucién mas equitativa de
los aprendizajes.
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Anexo

Cuadro 9. Definicién operacional de las variables

VARIABLES POR GRUPOS REFERENCIAS

Contexto socioeconémico y
académico

Nivel econémico flia. del alumno
Nivel educativo flia. del alumno
Género del alumno

Nivel econémico promedio aula
Nivel educativo familiar promedio
Composicién de género
Repitencia escolar promedio

Suma: QA 12y 13; QF 9 y 10; 11 ftemes; S{ = 1; No = 0.
Analfabeto =1; ... ; Univ.=5: QF 2 y QA 9 a 12

QA 2: Mujer = 0; varén = 1

Promedio de bzen en el aula

Promedio de edu_fen el aula

Proporcién de varon en el aula

Cantidad promedio de repeticiones: QA 14

Los recursos

Recursos matemaética en el aula
Recursos para espanol en el aula
Recursos disponibles en clase
Recursos didacticos en el hogar
Recursos didé4cticos en escuela
Computadores para 6°

Cantidad de libros
Infraestructura de la escuela

OM 3_1: suma 10 ftems;

QL 3: suma 9 ftems;

QA 26 a 31:suma 6 ftems;

QA 35: suma 6 {tems;

FE 14: suma 8 items / alumnos 6°+3°;

FE15_3: Cantidad de computadores/alumnos 6°
FE 13: Cantidad libros / alumnos 8° + 6°

FE 11+ FE 12: suma 20 items.

El docente (QP)

Género P1: Hombre = 0; Mujer = 1;

Edad P2: Edad en anos

Distancia escuela P3: Otra localidad=0; la misma localidad=1
Ensefia s6lo matemadtica P4: S6lo matemaética = 1; otras = O;
Ensena sélo Lengua P4: s6lo espafiol = 1; otras = 0.
Antigiiedad docente (en afios) P9

Antigiiedad docente en escuela P10

Estudios pedagégicos P11: No o inacabados = 0; si = 1

Nivel educativo del docente P12:(7,8,9y 10 = 5)

Docente titular (indefinido) P13: Otras = 0; titular tiempo indefinido = 1
Carga horaria P14: Dedicacién horaria en la escuela
Trabaja sélo en esta escuela P16 y P17: Sélo en el centro = 0

Otro/s trabajo/s s6lo como docente = 1
Otros trabajos no docentes = 1

P22: suma ftems 2, 3, 4,y 5.

P5 (QM): suma items 1, 2, 3 y 4.

P23: No usa = 0;

Usa en lugar publico =1;

Usa en su casa = 1;

Usa en la escuela =1;

P18: ‘Nada satisfecho= 1; ‘muy satisfecho’ = 45
Suma items 5, 6,9, 12 y 15;

Suma ftems 3, 7y 13;

Suma ftems 1y 2;

Suma items 1, 2, 3,5,6,7,9,12, 13y 15.

Necesidad de apoyo técnico
Necesita apoyo en matematica
Uso de computadora

Satisfaccion docente sobre. ..

...su relaciéon con alumnos/familia
... su relacién con el director

... su situacién profesional

Grado de satisfacciéon gen