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a investigacion educativa no tiene demasiada credibilidad entre docentes y administradores. Asi de duro,
asi de claro. Y. como consecuencia, no es frecuente que unos u otros recurran a evidencias cientificas
cuando tienen que tomar una decision (Kennedy, 1997; Hening, 2006; Whitty, 2006; Houston, 2008;
Weiss, Murphy-Graham, Petrosino y Gandhi, 2008). En este breve escrito analizaremos las causas de esa
reputacion y profundizaremos en los modelos de relacion entre la investigacion y la practica.

1. LA TERRIBLE REPUTACION DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Hace casi 20 afios, el profesor norteamericano Carl Kaestle (1993) publicé un articulo de provocativo
titulo: " 7he Awful Reputation of Educational Research” (La "terrible” reputaciéon de la investigacion
educativa). Alli se defendia que la investigacién educativa no habia sido capaz ser creible entre docentes
y administradores; ni los temas abordados eran los que pedian los usuarios de la investigacion, ni los
resultados obtenidos eran utilizados para la toma de decisiones, de tal forma que la practica habia dado
la espalda a la investigacion (Hammersley, 2007).

Pocos afios después, David Hargreaves, en una conferencia impartida en la asamblea anual de la Agencia
para la Formacion del Profesorado (TTA) del Reino Unido, afirmaba que la ensefianza, al contrario de lo
que ocurre en el campo de la medicina, entre otros, no es una profesién basada en evidencias cientificas
(Hargreaves, 1996). Asi, argumentaba que mientras que los médicos tomaban sus decisiones
profesionales, por ejemplo qué tratamiento prescribir, basandose en la mejor evidencia cientifica
disponible, los docentes no utilizan la investigacion en sus decisiones acerca de qué es lo mejor para sus
alumnos. Y culpabilizaba de este hecho a la investigacién educativa, que no ha sabido ser util para la
fundamentacion de la practica docente, ni crear un cuerpo sélido de conocimientos sélidos e indiscutibles,
ni difundir adecuadamente sus resultados (Mufioz-Repiso, 2004).

Ambos articulos tuvieron una importante repercusion en las comunidades cientifica y académica de sus
respectivos paises, iniciandose un profundo y sustancioso debate en torno al tema que llega hasta
nuestros dias.

Pero este debate no quedé en lo tedrico, en ambos paises las autoridades educativas tomaron medidas
para transformar esa situacion. En Estados Unidos, por ejemplo, el Plan Estratégico del Departamento de
Educacion para los afios 2002-2007, establece un diagnéstico ya conocido:

“Al contrario de lo que ocurre en la medicina, la agricultura o la produccion industrial, e/ campo de la
educacion opera en gran medida sobre la base de la ideologia y el consenso profesional. De esta
manera esta sujeto a modas y es incapaz de un progreso basado en la acumulacion de conocimientos
a partir de la aplicacion del método cientifico y de la recogida y utilizacion sistematica de informacion
objetiva para la toma de decisiones politica.

Nosotros cambiaremos /a educacion para hacerla un campo basado en evidencias ” (US Department of
Education, 2002:50).

De esta forma estableci6 como una de las seis metas del Plan Estratégico “Hacer que la educacién se
convierta en un ambito basado en evidencias”. Esta idea se concreta en los siguientes objetivos:

= Elevar la calidad de la investigacion financiada o desarrollada por el departamento con
acciones relacionadas con crear y aplicar altos estandares para la financiacion de
investigaciones.
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= Incrementar la relevancia de esa investigacion para satisfacer las necesidades de los
usuarios, mediante un mayor conocimiento de esas necesidades (realizando estudios
periddicos para ello), elaborando y actualizando revisiones de investigacion (los llamados
What Works), trasladando los resultados de la investigacion a la practica del aula,
desarrollando guias que muestran ejemplos de educacion basada en evidencias, priorizando
temas e incrementando la financiacion.

En el Reino Unido, la esencia de las acciones no fue muy diferente a las planteadas por el gobierno de los
Estados Unidos. Asi, por ejemplo:

= Se potencid la realizacion de revisiones sistematicas de la investigacion educativa, para lo
cual se cred el Centro de Informacién y Coordinacién en la Escuela de Educacion de la
Universidad de Londres (EEP-Centre).

= Se establecieron prioridades en la financiacién para potenciar aquellos trabajos mas acordes
con las necesidades de los usuarios, para lo que se cre6 el Foro Nacional para la
Investigacion Educativa (NEFR).

= Se busco coordinar las propuestas y productos de investigacion a partir de un conjunto de
criterios de calidad.

En América Latina, quiza como muestra de esa desconfianza, no existe ni centro de investigacion (sélo el
Instituto Central de Ciencias Pedagégicas, de Cuba, mas centrado en evaluacion que en investigacion), ni
siquiera una politica clara de cémo abordarlo..

2. RELACION ENTRE INVESTIGACION Y PRACTICA EDUCATIVAS

Sélo ha habido un modelo empirico y validado que ha relacionado efectivamente la investigacion y la
practica educativa. Es el llamado modelo /DDA, cuyo momento de auge se sitda en torno a los afios
sesenta y principios de los setenta. Recordemos que en esa década, conocida como la del optimismo
pedagdgico, se pensaba que con conocimientos, recursos y un poco de politica en el nivel de la escuela y
del sistema educativo se podria conseguir que la educacion desempefiara un importante papel en la
redistribucion social. De esta manera, la investigacién jugaba un papel fundamental en la mejora de la
educacion que contribuyera a un cambio social. El modelo /DDA tomaba su nombre de las fases que
comprende: Investigacion-Desarrollo-Difusion-Adopcion (p.e. Havelock, 1969; House, 1979). Con él se
buscaba el cambio educativo mediante la elaboracion y difusion de materiales ejemplares, surgidos de la
investigacion, que equipos de profesores universitarios y psicélogos habian elaborado y que debian ser
aplicados por los docentes.

El resultado de la aplicacién masiva de ese modelo fue un rotundo fracaso. Algunas de sus causas fueron:

1. A pesar de los grandes recursos invertidos durante los 15 afios transcurridos desde 1957 a
1972 y a pesar de las numerosas “adopciones” de innovaciones puestas en marcha, el
cambio ocurrido en las escuelas fue muy escaso en comparacion con las previsiones.

2. El proceso modal de cambio se caracterizo por un patrén comun para todas las innovaciones
que se desarrollaba fuera de las escuelas y se transmitia a ellas por unas bases relativamente
universales. Los consumidores o usuarios de las innovaciones (profesores, padres, alumnos)
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jugaban un papel muy limitado en este proceso, basicamente de implementadores pasivos.
La importancia la tenian las innovaciones en si, mas que la capacidad de innovar. Los
profesores innovaban de manera individual, resultado de un proceso permisivo mas que
participativo.

3. Este proceso modal tenia cuatro implicaciones:

a. Los valores y metas de los usuarios se articulaban como si no tuvieran influencia
alguna en el proceso, lo que conllevaba que no se sintieran comprometidos con las
innovaciones y que no se permitiera diversidad alguna.

b. No se reconocian ni planificaban cambios en el sistema social, ni en los papeles de
los usuarios.

¢. La dindmica del proceso de cambio de rol fue completamente malentendida y
descuidada. Existia escasa concienciacion de que la innovacion requiere
desaprender y reaprender, a la vez que crear duda y preocupacién sobre las
competencias necesarias para representar estos nuevos roles. En consecuencia, una
vez que se ha iniciado el cambio no es posible incorporar tiempo, recursos u otros
apoyos al aprendizaje de los nuevos roles dentro del sistema.

d. A partir de lo anterior, las nuevas ideas educativas y los cambios organizativos
introducidos se convirtieron en alternativas vacias puesto que crearon condiciones y
esperanzas no-realistas en las actuaciones de los usuarios.

Este rotundo fracaso gener6 que se rompiera la relacién entre investigacion y practica de una forma
radical. Desde ese momento, investigacion e innovacién han seguido caminos diferentes, sino
enfrentados entre si, si de espaldas la una de la otra. A partir de entonces, los practicos, mas pragmaticos
como no podia ser de otra forma, se percataron de la importancia del centro docente como eje central de
los procesos de cambio. Y se comenzaron a proponer modelos en los que la investigacion no jugaba
papel alguno. Asi, tras este modelo de enfoque Técnico-Cientifico, se impuso el enfoque Cultural y, tras
él, el Socio-Politico. Sin embargo, simplificando, en todos ellos el origen del proceso de cambio era su
propio diagndstico, la auto-reflexion de las dificultades percibidas. Es decir, en ninguno se consider6 la
investigacion educativa como una fuente para el cambio. Soélo recientemente se empiezan a valorar los
resultados de la investigacion como una “presion externa” para el cambio educativo.

Desde la investigacion, en una postura mucho mas sofadora, se defendian por cinco modelos de relacion
entre investigacion y practica (Edwards, 2000; Burkhardt y Schoenfeld, 2003; Saunders, 2007)):

1. Relacion directa entre la investigacion y la practica. Los docentes y administradores leen
informes de investigacién y aplican los resultados a su propia practica iniciando, de esta forma,
un proceso de cambio (Oakey, 2002; 2003). Esta via supone que los docentes son los principales
usuarios de la investigacion, y, por ello, la investigacion debe ir dirigida a estos profesionales

La experiencia y los estudios sobre el tema, sin embargo, nos confirman la invalidez de este
camino. Los profesores, por regla general, no tienen tiempo ni formacion para leer informes de
investigacion, y en muchos casos tampoco tienen la actitud para hacerlo (Hammersley, 2007).

2. Las revisiones de investigacion como mediadoras. Dadas las dificultades para que los docentes y
administradores lean investigaciones originales, se han multiplicado las iniciativas para elaborar
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revisiones de investigacion (los llamados What Works) (Atkinson, 2002; Biesta, 2007; Oancea,
2008; Slavin 2008) o articulos de difusion de tal forma que gran parte del saber acumulado por
la investigacion esté disponible de una forma rapida y accesible para los docentes y tomadores
de decisiones.

3. La formacion del profesorado como mediadora. Los resultados de la investigacion llegan a la
practica a través de la formacion tanto inicial como permanente del profesorado. Los formadores
de formadores serian, por tanto, mediadores entre la investigacion y la practica (Thomas y Pring,
2004; Hammerley, 2007). Desde ese enfoque cobraria especial atencion la necesidad de que los
profesionales dedicados a la formacion de profesores y maestros fueran, a su vez, investigadores.

4. La ruta de /a politica. Otra apuesta muy habitual es considerar que la investigacion debe ayudar
a la toma de decisiones politicas, y que a través de estas decisiones la investigacion impactara en
la practica docente. Este planteamiento es el mas popular entre los investigadores. De hecho, en
muchas ocasiones se piensa mas, a la hora de redactar los informes, en los politicos que en los
docentes.

Desafortunadamente la experiencia nos dice que los tomadores de decisiones politicas hacen una
utilizacion parcial y sesgada de los resultados de la investigacion. Asi, salvo contadas
excepciones, la investigacién apenas es una excusa para tomar una decision previamente
acordada.

5. La ruta larga, la sociedad como mediadora. La quinta alternativa es la que defiende que la
investigacion, con su lenta pero progresiva acumulacién de conocimientos, va creando poco a
poco una “cultura” entre la sociedad que, posteriormente es asumida por politicos,
administradores y docentes (Hammersley, 2002; 2004; Slavin, 2002). De esta manera, el principal
usuario de la investigacion seria la sociedad en su conjunto.

Estos modelos “puros” se combinan entre si formando un entrelazado de propuestas. Asi, por
ejemplo, el Strategic Fducation Research Program (SERP), desarrollado por el estadounidense
National Research Counci/ (NRC) sigue un modelo que combina la utilizacién de las revisiones de
investigacion para acercar la investigacion a la formacion del profesorado y a la toma de decisiones
politicas (Willinsky, 2001). En el gréfico 1 se muestra su propuesta.

GRAFICO 1. EL MODELO DE TRADUCCION DE LA INVESTIGACION DEL SERP

Traduccion de la investigacion
> Politica
\ 4
Investigacion > Sintesis de Practicaen el » Aprendizaje
educativa investigacion aula del alumno
Desarrollo
> profesional
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En todo caso y tal como argumentabamos al comienzo de este escrito, parece claro que ninguno de los
cinco modelos sefialados ha logrado que la investigacion impacte realmente en la practica educativa,
ninguno de ellos ha hecho que la educacién sea un ambito basado en evidencias cientificas. Un sencillo
analisis nos hace percatarnos que todos ellos siguen un planteamiento analogo: consideran que el
investigador asume en exclusiva el papel de generador de conocimiento, y el docente el rol consumidor y
el administrador y politico, en el mejor de los casos, el rol de mediador (grafico 2).

GRAFICO 2. PANORAMICA GENERAL DE LOS MODELOS TRADICIONALES DE RELACION ENTRE INVESTIGACION Y PRACTICA

Revisiones de investigacion

Politicos

Formacion de profesorado

Sociedad
/ \

INVESTIGACION PRACTICA

3. DIFICULTADES EN LA RELACION ENTRE INVESTIGACION Y PRACTICA

La investigacion es percibida por los docentes y administradores como irrelevante, inutil y demasiado
tedrica. Aunque los estudios desarrollados sobre el tema se han centrado mas en docentes que en
administradores o en tomadores de decisiones politica, los resultados puede que no sean tan diferentes.

Efectivamente, Shkedi (1998) realizé un estudio de caracter cualitativo con un doble objetivo: por una
parte conocer como los profesores utilizan los resultados de la investigacion y, por otra, identificar las
barreras que les impiden utilizar dicha investigacion. Para ello entrevisté en profundidad a 47 profesores
en activo de diferentes niveles educativos. Sus resultados se mostraron concluyentes: la gran mayoria de
los profesores no lee literatura de investigacion porque piensa que es irrelevante, indtil, demasiado
tedrica y porque no confian en sus resultados. Prefieren leer literatura educativa mas practica, de tal
forma que puedan aplicar los resultados en su trabajo de forma mas directa. Como resultado afiadido que
nos debe hacer pensar, también encontré que los docentes creian que la mejor investigacion educativa
era la cuantitativa, pocos conocian el potencial de la investigacion de caracter cualitativo. Esta misma
investigacion encontré que los docentes afirmaban que tenian poco tiempo para leer investigacion,
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ademas ésta no estaba disponible en su entorno inmediato y que tenian dificultades para entender
muchos de sus términos, especialmente los referidos a las estadisticas utilizadas.

Analogas conclusiones fueron obtenidas por Latham (1993) en un estudio que comparé el consumo de
literatura cientifica de docentes, ingenieros, abogados y médicos. Encontr6 que los profesores conforman
el colectivo profesional que menos utilizaba la literatura cientifica y que menos la valoraba.
Concretamente hallé que los docentes afirmaban que no tenian tiempo, que el lenguaje de la
investigacion era demasiado técnico y que no encontraban la utilidad a las investigaciones educativas.
Con todo ello, decian que no les merecia la pena el esfuerzo de intentar leer literatura de investigacion.

En esa linea, Saha, Biddle y Anderson (1995), en una investigacion en la que consultaron a 120 directores
de escuela, encontraron que la participacién de los directivos de centros en cursos de postgrado tenia un
impacto positivo en la utilizacion de la investigacién. La formacion del profesorado en investigacion, por
tanto, mejora de forma significativa la utilizacion de los resultados de investigacion.

Otro interesante trabajo relacionado con el uso de la investigacion es el desarrollado por Zeuli (1994). En
él, localizé a una docena de profesores que utilizaban la investigaciéon educativa y profundizé en el
conocimiento de cdmo leen investigacion, y como creen que esas lecturas influyen en su trabajo. Entre los
resultados encontrados destacan:

e Los docentes tienen mas probabilidades de utilizar los resultados de investigacién si en los
informes se aportan ejemplos de casos similares a sus propios contextos de ensefianza.

e Muchos docentes se centran mas en el producto de la investigacion que en las ideas
principales y evidencias.

e Los profesores encuentran la investigacion mas creible cuando ésta es coherente con su
experiencia personal.

e Algunos profesores piensan que la investigacion sélo deberia abordar el estudio de técnicas
y estrategias que tuvieran un impacto directo en el desarrollo de la docencia, y valoraban la
calidad de las investigaciones con el exclusivo criterio de su aplicabilidad directa en el aula.

Otro tema clave que ha preocupado especialmente en la relacion entre investigadores y practicos son las
dificultades para la difusion de los resultados de investigacion. Y son varios los estudiosos que han
abordado esa cuestion. La profesora Felicity Wikeley (1998) pretendid, a través de un interesante estudio
en el que entrevisto profesores de 15 escuelas de un LAE inglés, averiguar cdmo las buenas practicas de
investigacion pueden ser diseminadas a los profesores de tal forma que ayude a las iniciativas de mejora
de la escuela. Encontré, en primer lugar, que la diseminacién es una tarea extremadamente compleja,
incluso cuando las buenas practicas son compartidas entre colegas. También hallé evidencias de que son
muy fuertes las resistencias para aceptar los resultados encontrados en la investigacion. Asi, los
profesores dudan de la validez de la investigacion, y defienden que sus situaciones particulares invalidan
la aplicacion de sus resultados. De esta forma, cuando se les presentan resultados de investigacion
piensan que no es posible utilizarlos dado que sus clases o centros tienen caracteristicas diferentes a los
presentados en la investigacion.

Por otro lado, Huberman (1990) desarroll6 un estudio ampliamente citado en el que se centr6 en analizar
11 proyectos de investigacion. Encontré que la diseminacion de resultados es mejor si existen buenas
relaciones entre investigadores y practicos antes y durante el desarrollo del estudio. Huberman justificd
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esos resultados defendiendo que el contacto de los investigadores con los docentes les ayudaba a tener
en cuenta el contexto local y a predecir la forma en que los resultados podrian ser implementados.

Una ultimo dato nos lo aportan Cousins y Leithwood (1993) quienes concluyeron, tras una ambiciosa
investigacion en la que aplicaron un cuestionario a 388 directores de centros docentes norteamericanos,
que el conocimiento centrado en la escuela es la mejor forma de mejorar las escuelas, mas que las
estrategias “de abajo a arriba” o “de arriba a abajo” De esta forma, la mejora de la utilizacion del
conocimiento es una estrategia para la mejora de la escuela, y la escuela es la unidad para la utilizacion
del conocimiento y el cambio. Los centros docentes como organizaciones son sistemas sociales, y el
conocimiento en educacion se construye social y politicamente. Por esos motivos, concluyen esos autores,
los docentes deberian estar mas implicados con la investigacion como participantes o como
investigadores activos.

Con todo ello, las evidencias acerca de la utilizacion de la investigacion por parte de los docentes, segun
los estudios que han recogido sus apreciaciones, nos informan de la existencia de algunas barreras para
la utilizacion de la investigacion en educacion, tales como:

» La investigacion es percibida como irrelevante, indtil y demasiado tedrica.
» Ausencia de confianza en los resultados de la investigacion.

» Falta de tiempo por parte de los docentes y un acceso muy limitado a la literatura de
investigacion.

= Existen problemas por parte de los docentes para comprender el lenguaje y las estadisticas de
los informes de investigacion.

» Los docentes tienen mucha mas confianza en otras fuentes de informacion que en la
investigacion.

» Existe una fuerte resistencia al cambio por parte de los docentes, resistencia que mas que
individual es del centro en su conjunto, por tener estructuras rigidas que limitan los procesos de
cambio.

Entre los elementos facilitadores de esta utilizacion se encuentran:

» La realizacién de investigaciones sobre temas que importan a los implicados y donde se
incluyen ejemplos y aplicaciones de los resultados.

» La existencia de buenas relaciones entre investigadores y practicos.
» Que los docentes estén o hayan estado implicados en un proceso de investigacion.
» Que los docentes y administradores tengan formacion sobre investigacion educativa.

» Que el conocimiento, los resultados e implicaciones de la investigacién estén centrados en el
conjunto de la escuela, no en el profesor o el aula individual, dado que es la escuela la unidad
basica del cambio.
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4. IDEAS FINALES

En la actualidad existe una profunda brecha en todo el mundo entre la investigacion y la practica
educativa, una preocupante falta de mutuo entendimiento entre los investigadores, los docentes y los
tomadores de decisiones (Whiseman, 2010). Los practicos, vista la falta de respuesta de la investigacion a
sus necesidades y preocupaciones, han dado la espaldas a la investigacién, la han ignorado. Los
investigadores, por su parte, siguen pensando que tienen el monopolio de la generacién del
conocimiento, conocimiento que debe ser aplicado por los practicos para mejorar la educacion. Los
modelos de relacién entre investigacion y practica asi lo reflejan, y probablemente esta sea una de las
causas de la falta de credibilidad de la investigacion educativa.

De ahi que sea necesario un cambio de enfoque caracterizado por una revision de la investigacion: qué
estudia, como lo hace, cémo lo comunica..., y también del trabajo de los practicos: mejorando su
formacion y su actitud hacia la investigacion; y generando instancias mediadoras que faciliten esa
comunicacion.

Parece claro que la educacién necesita una mejora cualitativa importante. Pensar que esa mejora puede
venir sin el apoyo de la informacién validada cientificamente no es realista. Todos tenemos el
compromiso y la obligacién de trabajar por una mejor educacion, y eso pasa por acabar con la brecha
entre la investigacion y la practica.
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1. APREHENDER LA NUEVA ORGANIZACION EDUCATIVA

La calidad de la educacion se juega en cada escuela, en cada comunidad y en la posibilidad de desarrollar
al maximo todas las capacidades de nuestros nifios y jovenes; este debe ser nuestro horizonte. Transformar
nuestras escuelas nos permitira impulsar cambios en la sociedad, generando espacios de solidaridad y
Justicia, y sobre todo construir el lugar comun en donde respeta a cada persona y donde nadle sienta que
esta demads. (Cayulef 2007)

0s encontramos inmersos en un momento de crisis que afecta, por igual, a todos los constitutivos
organizacionales. No sélo es una cuestiéon econémica, siendo necesario el cambio y la innovacion en las
organizaciones y por ende en los lideres que gestionan las mismas. El cambio va mas alla del modelo
econémico y apuesta por un paradigma emergente que con la ayuda de las TIC y un cambio de actitud
hacia el trabajo colaborativo ofrecen enormes oportunidades de desarrollo si sabemos gestionarlo con
premura y acierto. Para ello, es necesario que los equipos directivos y sus lideres aventuren hacia nuevas
formas que integran la capacidad para la creacion desde la creatividad, el trabajo colaborativo y
comprometido, la transparencia y busqueda de calidad, la gestién de un clima y cultura adecuados, la
pasion por el compartir, la adecuacion de valores, etc.

Consecuentemente, seria preciso considerar en este tiempo presente de cambio en nuestra organizacién
educativa algunas cuestiones que son significativamente influyentes en su dindmica de desarrollo. Asi
asevera Fainholc (2010) para ser considerado:

14

Como no se sabe realmente de donde provendra el cambio y cual sera su impacto sociocultural,
pero reconociendo que la necesidad de superar el conservatismo de las instituciones educativas
enteramente presenciales es enorme, el énfasis de flexibilidad en todas las propuestas educativas
mediadas por tecnologia y TIC deberia aprovechar la sinergia de todos los ambientes de
aprendizaje —reales y virtuales— como contextos para promover y dirigir dicho cambio.

La importancia —aunque con grandes interrogantes respecto de la calidad y la extension de uso—
de los materiales digitales, existentes y a producir, cada vez de modos mas abiertos y publicos,
establece que la necesidad de evaluar y cuidar su calidad para la ensefianza e investigacion sera
mayor, a fin de conseguir que estos programas educativos colaboren en ser sustentables a largo
plazo.

Se presenta como un desafio enorme a resolver la preocupacion que la plataforma tecnoldgica
colaborativa y distribuida sea usada como via de acomodacion a la diversidad, de rompimiento
de barreras y de remociéon de limitaciones —y no como corsé que reedite viejos
direccionamientos—, ademas de como una ayuda desinteresada para los paises marginales.

El énfasis en los modelos y los formatos de aprendizaje alternativos que por medio de la
tecnologia impactan en la ensefianza y, por ende, en la epistemologia del conocimiento, al
construir oportunidades ilimitadas para desarrollar capacidades reflexivas (en lo colaborativo, en
la personalizacién de servicios al estudiante, etc.), se tendrd en cuenta cuando se disefien
espacios formativos para todos, nunca pensados antes. Ello deberia ser entendido por todos los
estamentos organizacionales de la institucion superior, ya que, sin esta comprension, poco o
ningun éxito se obtendra con los programas educativos a implementar.

La necesidad de redefinir la misién en la era global digital y de redes, de lo que se conoce por
ensefianza a distancia, ya que no puede ni debe ser considerada simplemente para acortar
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lejanias, debido al impacto sustantivo que las TIC e internet poseen en remover (sin desconocer
aln situaciones de severas faltas de acceso y alfabetizacion para una interaccion critica)
restricciones, acercar materiales, satisfacer demandas de calificacion del mercado, flexibilizar
planes de estudios y los limites que demarcan la provision publica y privada de programas (con
contralor riguroso de su oferta, al alertar una comercializacién de titulos dudosos, etc.).

» El desafio de fortalecer el rol de toda ensefianza superior mediada por tecnologia, que debe
equilibrar la relacion acceso-costo-calidad de propuestas como la relacion de academia,
corporaciones y estructura laboral, o de investigacion y desarrollo con innovacién de sus
programas y materiales, procesos y productos.

= Reconocer las contradicciones encarnadas por los mismos sistemas educativos electronicos en
cuanto a lo caro de sus disefios, porque son humanamente intensivos, debido a una alta
calificacion de sus cuadros, y se apoyan en prerrequisitos muy refinados.

» Dedicar esfuerzos para que los estudiantes alcancen aprendizajes exitosos, lo que significa velar
por satisfacer los prerrequisitos de una alfabetizacion y un entrenamiento en la evaluacién de los
recursos de las TIC (para no perderse en la mar informacional existente), y que los profesores
fortalezcan la articulacion de tecnologia en programas reformulados con una mayor
profesionalizacion de su rol, en organizaciones que gestionen programas electronicos de diverso
perfil (single mode, blended-learning, consorcios, universidades tradicionales extendidas, etc.),
con el fin de superar los modelos industriales globales (con la introduccion de la interactividad en
linea y sus formatos participativos) al adecuarlos a los contextos nacionales, de restricciones
lingtiisticas, segun la poblacion objetivo, la escasez de presupuestos, en una armonizacion de los
esfuerzos, el aseguramiento de la calidad, etc.

= Descreer sistemdticamente por deconstrucciones varias que la modalidad educativa con TIC
podra resolver (aunque muchos las vean como panaceas para diversos temas, dado el aumento
infernalmente centuplicado del acceso y uso de internet en la ensefianza superior) todas las
necesidades que la evolucion y la transformacion de la sociedad y la cultura digitales imponen a
sus procesos educativos, al presentarse a todas las franjas de edad, a lo largo de sus vidas.

= Demostrar que los recursos educativos abiertos15 (OER) pueden llegar a consolidar, por razones
de justificacion moral y logro de beneficios pragmaticos (en el sentido que Popper establece para
una sociedad abierta), mayores posibilidades democraticas. Esta tesitura deberia superar varios y
variados mitos que abundan en las catedras universitarias tradicionales (creencias tales como
«mi contenido es original», «me lo roban», «este contenido no se puede recontextualizar», etc.)
frente a la existencia y multiplicacién veloz, disruptiva y disonante de contenidos, con su
tendencia a extenderse mas y mas, en el espacio y el tiempo.

» La produccion de «recursos abiertos» que construyen capacidad debe buscar evidencias y refinar
las variables que intervienen en la produccién de saber, lo que fortalece la investigacion y la
contrastacion, esto es, las tareas de las comunidades de produccion de conocimiento y de
aprendizaje.

= Jerarquizar la «investigacion-accion virtual» que configura y consolida «inteligencia colectiva»,
al percibirse su ensanchamiento a través del trabajo de produccién y el uso comun de los
recursos abiertos —en el interior de un enorme tréfico informacional y participativo que seguira

15
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en aumento. Esta investigacion requiere la combinacién de métodos, con énfasis en la etnografia
virtual, con la contribucién colaborativa de todos los participantes en el redisefio de mediaciones
y materiales, dentro de programas que experimentan y contrastan en la practica las acciones
disefiadas y ejecutadas, en el interior de un planteamiento de recertificacion, validez renovable o
actualizacion constante.

De igual modo, Jericd (2010) nos habla de una nueva configuracion y definicion del directivo. Un directivo
2.0 que se encuentra inmerso en la importancia y necesidad de gestionar el conocimiento, de la presencia
de un contexto dominado por los nativos digitales, de la relevancia de las redes sociales y los nuevos
modelos de creacion de valor, de la utilizacién e integracion de la tecnologia en base a la elaboracion de
estereotipos mentales distintos, etc. Asi, los nuevos valores que se han de impulsar en este nuevo
paradigma son:

= Compartir crea valor. Antes retener el conocimiento daba poder, de ahi que se ocultara bajo
cinco llaves. Ahora, sin embargo, lo que realmente te hace poderoso y te da valor es compartirlo.
Los responsables de la campafia presidencial de Barak Obama lo tenian claro. Toda su campafa
se apoyo en las redes sociales y la difusion de la informacion del candidato. Si lo trasladamos a
la hora de gestionar personas, el directivo ha de compartir informacién y crear transparencia en
su gestion.

= Transparencia. Posiblemente sea el reto mas dificil del mundo 2.0 ya que si existe transparencia
se transmiten todos los detalles de la gestion. Conocer que aporta cada persona en su profesion
podria hacer temblar a mas de uno pero la opacidad es incompatible con el mundo 2.0 y con la
creatividad.

= Inteligencia colaborativa. El caso de GoldCorp es un claro ejemplo de cémo la inteligencia
colaborativa alcanza soluciones a las que no es posible que llegue la inteligencia aislada.
iImagina que sucederia si ante un problema incorporaramos las opiniones y creatividad de
clientes, proveedores y empleados?

= Diversidad. El directivo 2.0 ha de buscar la diversidad (la de verdad, no la que viene en los
informes de las empresas) porque es la Ginica manera de que la inteligencia colaborativa sea rica
y aporte valor afadido.

= [libertad y reconocimiento. El miedo paraliza y el control impide el desarrollo del talento, en
especial en una época de crisis. Se requiere asumir el “posible vértigo” que le causa la libertad a
algun directivo pero no se innova de verdad si no se crean los espacios para que las personas
aporten y se les reconozcan después su trabajo.

= Pasion y creatividad. E| directivo 2.0 se apoya en la pasion. El entorno es nuevo y dificil pero solo
desde la ilusion y la creatividad podremos enamorar al futuro.

2. EL LIDERAZGO RESILIENTE. SINERGIA, SUPERACION Y ADAPTACION AL CAMBIO

"[...] y se la entiende como la capacidad del ser humano para hacer frente a las adversidades de la vida,
superarlas y ser transformado positivamente por ellas * (Edith Grotberg, 1998).

Una definicién genérica de resiliencia es la que parte de la capacidad que tiene el ser humano de
superponerse y adaptarse a las adversidades y salir fortalecido alin en casos extremos. Asi, existen
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pruebas cientificas donde una mayoria de quienes experimentan riesgos como el estrés y el trauma en su
vida pueden salir indemnes e incluso fortalecidos. La resiliencia para la educacion supone la capacidad
para, ante circunstancias adversas o conflictivas, lograr el equilibrio optimizador afrontando desde la
perseverancia, la toma decisional compartida y colaborativa, autoconfianza, autoestima y control,
competencia emocional e ilusién basada en proyectos comunitarios.

Henderson y Milstein extractaron de varios autores —Richarson (1990); Bernard (1991); Werner y Smith
(1992); Hawkins, Catalana y Millar (1992) los factores mas relevantes respecto de la resiliencia y que
exponemos a continuacion:

2.1. Factores protectores internos: caracteristicas individuales que facilitan la resiliencia

1. Presta servicios a otros y/o a una causa.

2. Emplea estrategias de convivencia, como adopcion de buenas decisiones, asertividad, control de
impulsos y resolucion de problemas.

Sociabilidad; capacidad de ser amigo; capacidad de entablar relaciones positivas.
Sentido del humor.

Control interno.

Autonomia; independencia.

Vision positiva del futuro personal.

Flexibilidad.

N o U ok~ W

capacidad para el aprendizaje y conexion de éste.
10. Automotivacion.
11. "Es idéneo” en algo; competencia personal.

12. Sentimientos de autoestima y confianza en si mismo.

2.2. Factores protectores ambientales: Caracteristicas de las familias, escuelas, comunidades y

grupos de pares que fomentan la resiliencia

1. Promueve vinculos estrechos.
Valora y alienta la educacién.
Emplea un estilo de interaccién célido y no critico.

2

3

4. Fijay mantiene limites claros (reglas, normas y leyes).

5. Fomenta relaciones de apoyo con muchas otras personas afines.
6

Alienta la actitud de compartir responsabilidades, prestar servicio a otros y brindar “la ayuda
requerida”.

7. Brinda acceso a recursos para satisfacer necesidades basicas de vivienda, trabajo, salud, atencién
y recreacion.

8. Expresa expectativas de éxito elevadas y realistas.

17




para Aprehender y Transformar las Instituciones Educativas

. Analisis y Descripcion de las Percepciones del Liderazgo Resiliente y
‘Fvi H EI' E Liderazgo Distribuido en torno al Ejercicio Directivo (2.0) como Posibilidad
RINACE Revista lbercamenicana sobre

Caldad, Eficacia y Cambio en Educacion

10.

11.

12.

Juan Manuel Trujillo Torres, Juan Antonio Lopez Nufez y Manuel Enrique Lorenzo Martin

Promueve el establecimiento y el logro de metas.

Fomenta el desarrollo de valores prosociales (como el altruismo) y estrategias de convivencia
(como la cooperacion).

Proporciona liderazgo, adopcién de decisiones y otras oportunidades de participacion
significativa.

Aprecia los talentos especificos de cada individuo.

Para atenuar los factores de riesgo Hawkin y Catalano (1990), proponen tres estrategias importantes:

1.

Enriquecer los vinculos: Las investigaciones demuestran que los nifios con fuertes vinculos
positivos incurren menos en conductas de riesgo y, que al fortalecer las conexiones entre los
individuos de hecho ocurre un cambio que se debe aprovechar en el ambito escolar, haciendo
hincapié en un rendimiento escolar individualizado dentro de un aprendizaje cooperativo.

Fijar limites claros y firmes. Al elaborar e implementar politicas y procedimientos escolares, se
debe explicitar las expectativas de conductas incluyendo las conductas de riesgo de manera
coherente, expresadas por escrito indicando los objetivos que se espera cumplir.

Ensenar habilidades para la vida: Cooperacion, resolucion de conflictos, estrategias de resiliencia
y asertividad, destrezas comunicacionales, habilidad para resolver problemas y adoptar
decisiones y, un manejo sano del estrés son estrategias que al ensefarlas y reforzarlas de forma
adecuada ayudan a los alumnos a sortear los peligros de la adolescencia como son el alcohol,
tabaco y otras drogas; al igual que sirve para ayudar a los adultos a participar de interacciones
eficaces en la institucion educativa dentro de un clima que favorezca el aprendizaje significativo
de los alumnos.

De igual modo, para conformar resiliencia, Bernard (1991) sintetizo las tres siguientes recomendaciones
que practicamente son las condiciones ambientales que estan presentes en las vidas de aquellas personas
que se sobreponen a la adversidad:

4.
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Brindar afecto y apoyo: El mas importante de todos los elementos que promueven la resiliencia,
es casi imposible “superar” la adversidad sin el soporte del afecto. No necesariamente debe
provenir de la familia biolégica, lo puede brindar docentes, vecinos, amigos, trabajadores
sociales y hasta las mascotas. Quienes promueven la resiliencia en la escuela reconocen que un
clima afectivo en el aula es el sostén para el éxito académico.

Establecer y transmitir expectativas elevadas: A su vez también deben ser realistas para que
funcionen como motivadores eficaces con el tnico objetivo de que las habilidades y el potencial
en general de alumnos y docentes se reconozca y optimice.

Brindar oportunidades de participacion significativa: Significa otorgar a la comunidad educativa
—alumnos, personal escolar y familias- una gran responsabilidad por lo que acontece en la
institucion, permitiéndoles participar en la toma de decisiones con respecto a la planeacién de
actividades, resolucion de conflictos, elaboracién de proyectos educativos con miras a una
educacion mas practica y consensuada.
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Las instituciones educativas pueden aportar condiciones ambientales que promueven reacciones
resilientes ante circunstancias inmediatas y equilibrar el impacto sobrevenido de situaciones traumaticas
acontecidas en la organizacion escolar.

El liderazgo resiliente pues, como nuevo paradigma en el perfil del lider, justifica para la organizacién la
capacidad para superar la adversidad proyectando consecuentemente respuestas y comportamientos de
superacion para afrontar las dificultades sobrevenidas. Gonzalez (2010:28-30) reflexiona en torno a las
posibilidades del liderazgo resiliente:

“De transformar a perseverar. El paradigma transformacional nos ha ensefiado en los ultimos
afos que algunas de las competencias mas significativas que consiguen el perfil transformador
del lider son la vision global, el pensamiento estratégico, pensamiento conceptual, orientacion al
logro y los procesos, la capacidad de movilizacion, la capacidad de influencia y la empatia. Hoy
este lider requiere nuevas capacidades, que sin desmerecer ninguna de las anteriores, definen su
resiliencia; enfrentamiento a la adversidad, capacidad de superacion, altos niveles de
autoconfianza, perseverancia, orientacion al logro y flexibilidad.

Ta eres el cerebro. Nuestro cerebro procesa a lo largo del dia mas de 50.000 pensamientos, de
los cuales mas del ochenta por ciento se refieren a nosotros. Si el proceso de cambio de un
individuo se origina en primera instancia en el pensamiento, para después obrar, ;tenemos o no
tenemos capacidad de cambiar? Estamos hechos para ello. En los procesos coaching que nos
ayudan a desarrollar la resiliencia de nuestros lideres, el planteamiento fundamental de partida
de su percepcion de la realidad, y el resultado es un liderazgo capaz de plantear varias
alternativas que le permitan una toma de decisiones mas facil.

Una experiencia nunca es un fracaso, siempre viene a demostrar algo. Asi es como pensaba
Thomas Alva Edison empresario e inventor americano, un claro ejemplo de resiliencia.
Perfeccion6 el telégrafo automatico, inventd un aparato para transmitir las oscilaciones de los
valores bursatiles, colaboro en la construccion de la primera maquina de escribir y dio aplicacion
practica al teléfono mediante la adopcion del micréfono de carbén. Edison fracasé en
innumerables ocasiones. Su mayor logro fue el fondgrafo, que por cierto para llegar a
conseguirlo, necesitd miles de intentos previos, al final de cada uno de los cuales, su persistencia
y su actitud positiva “cada vez estoy mas cerca de conseguirlo...”, fueron la clave. Para nuestro
lider resiliente, el fracaso es un punto algido del aprendizaje, ser consciente de el error, te
aproxima al éxito.

Actitud positiva. De nuevo un estado mental. Una buena actitud positiva hace posible que el
lider sea exitoso. Le da la energia para que pueda seguir su proposito, haga crecer su potencial y
siembre semillas que beneficien a otros. Pero también hace que el viaje sea mas agradable en el
camino sin importar a donde le lleva. Ser positivo es una actitud que marca diferencia. ;Cémo
consigue el lider resiliente mantenerla en el tiempo?: a) cree en si mismo; b) esta dispuesto a ver
lo mejor de los demas; c) es persistente; d) se enfoca en las soluciones; e) es generoso, da; f) es
responsable.

Ansiedad no es miedo y, ademas, el miedo se desaprende. Recientemente hemos tenido la suerte
de poder compartir una extraordinaria experiencia profesional con Eduardo Punset. Me decia que
para él resultaba frustrante ver cdmo sus nietas no sabian distinguir entre ansiedad y miedo,
asociando siempre un efecto negativo en las dos. El ser humano nace con dos miedos, digamos
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de manera casi innata, miedo a caerse y miedo al ruido, que curiosamente con el paso del
tiempo, aprendemos a controlar, porque los conocemos cada vez mejor y disefiamos estrategias
de afrontamiento a lo largo de nuestra vida. La buena noticia es que el resto de nuestros miedos
son aprendidos y, de la misma manera que los hemos aprendido, los podemos desaprender. Esto
lo hace muy bien el lider resiliente. Las capacidades que le permiten enfrentarse y superar los
miedos en soledad o con su equipo son la autoconfianza y la autoestima, ambas las trabaja y las
desarrolla de manera habitual.

Autoestima: dejar de establecer su valor. Nuestro lider resiliente aqui esta siendo revolucionario,
ha entendido que lo importante no es sélo ni tanto autoevaluarse, no quiere ser especial y por
eso no trata de establecer su valor, elige dejar de juzgarse por cémo es, y pasa a ofrecer a los
demas pensamientos positivos, objetivos de logro pero no de perfeccion, pero no de perfeccién,
posibilidades de aprendizaje desde los errores, opciones de probar cosas nuevas, fija metas a los
demas y facilita el orgullo de pertenencia a un colectivo. ;Cémo le suena esto en tiempos de
crisis?

Autoconfianza: nada que ver con el ego. Este nuevo lider ha entendido mucho mejor el concepto
de autoconfianza, de manera que ha conseguido desterrar “el mito de egélatra”. Para conseguir
esta capacidad, fundamental en este nuevo paradigma de liderazgo del siglo XXI, este nuevo
lider no tiene vergiienza a la hora de mostrar aquello que ha aprendido a conocer mejor, sus
emociones. Ademas, y como consecuencia, no se siente culpable, consigue emplear parte de su
tiempo en hacer lo que realmente le gusta, y entiende que no puede pasar un dia o una semana
de trabajo, sin realizar un balance de los aspectos mas positivos y aquellos que deberia mejorar.

El poder de la imaginacion. Nos basta con imaginar algo negativo, muy negativo para nosotros, y
nos estresamos. Algunos jefes mediocres, utilizan esta estrategia para dirigir a los demas, es la
estrategia de “la autoridad burda”, realmente significa asustar.

Lo que hoy también sabemos es que asustar, puede asustar a cualquiera, eso no te confiere
mayor poder y ademas no te hace ni diferente ni mejor que los demas como jefe. Como dice el
profesor Eric Kandel, Premio Nobel de Fisiologia, lo que te distingue, ya no es tan facil, es
ilusionar a los demas. El lider resiliente utiliza el poder de la imaginacién consigo mismo y con su
equipo para persistir, animar y gestionar los cambios. La resiliencia permite al lider construir en
la adversidad y sobrevivir. En estos momentos de crisis se convierte en una capacidad
fundamental y una garantia para la supervivencia de nuestros negocios. Empecemos entonces
por nuestro pensamiento.”

Esto supone para la educacion, para las instituciones educativas, un ajuste eficaz y sostenible pues el
tiempo apremia y se plantea critica la adaptacion al cambio de una manera mas inmediata. Los equipos
directivos han de mostrar, mas que nunca, competencias para la comunicacion y el didlogo desde el
pensamiento reflexivo, el desarrollo de la competencia emocional para ganar credibilidad y confianza y el
logro de nuevas formas de hacer entre el profesorado para crear una cultura sélida, compartida y veraz.
Aprender a asimilar las decepciones y contrariedades, construir una estructura compacta para reponernos
de agresiones y ofensas externas, aprender a inspirar de inmediato confianza en base a la conformacion
de un clima adecuado, hacer del conflicto una forma negociada para la mejora, eliminar sentimientos que
no generen valor, etc. son, en definitiva, pautas para conformar una cultura organizacional que defina su
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constructo como suma de valores y normas compartido por personas y grupos desde el control de
interacciones entre ellos y el entorno para la colaboracion red comprometida.

Y es que “el mundo actual se caracteriza por el cambio y la inestabilidad. Las explicaciones sistémicas de
L. V. Bertalannfy en los afios 40 mostraron un nuevo camino en el estudio de las realidades sociales y hoy
en dia las explicaciones sistémico-ecoldgicas de Bronfenbrenner, las ideas sobre pensamiento complejo
de Morin o las aportaciones sobre la modernidad liquida de Barman ya forman parte del vocabulario de
las profesiones. Paulatinamente se ha ido comprobando cémo los modelos explicativos de la realidad de
caracter mecanicista y sus correspondientes formas de actuacion profesional no dan respuesta a los retos
de la sociedad actual, dindmica y compleja. Esta constatacion es especialmente relevante porque los
profesionales han tomado consciencia de que, trabajando desde esta perspectiva, con frecuencia sus
valiosos esfuerzos dan muy pobres resultados, lo que genera una sensacion de malestar y decepcién muy
importante. Poco a poco ha emergido la idea de red como la forma mas adecuada para abordar las
situaciones complejas, pero conviene destacar que el paso a este modelo es un cambio de paradigma en
la forma de entender la realidad, lo que requiere una profunda transformacién en las culturas
profesionales” (Vilar, 2009:4)

Hablamos de coordinacion, de comunicacion, de cooperacion y construccién conjunta en base al ejercicio
de un liderazgo resiliente que configure un espacio como punto de encuentro de sensibilidades varias que
ponen de manifiesto en la institucion educativa particular las caracteristicas de un mundo globalizado y
complejo. El director escolar, ante un mundo cambiante e inestable como el actual, ha de redisefiar su
tarea desde un modelo aplicacionista e individual a otro reflexivo y creador que conlleva en si mismo
labores de cooperacion para la cohesién social comunitaria.

3. LIDERAZGO DISTRIBUIDO. IMPORTANCIA DEL COLECTIVO DESDE POSICIONAMIENTOS FORMALES E

INFORMALES

Ademds, al poner el foco sobre las actividades y los procesos por encima de la jerarquia y la autoridad, e/
liderazgo distribuido trata de salvar el recurrente dualismo lider sequidores y las imdgenes de superioridad
y subordinacion a €/ asociadas. Se asume, en definitiva, que el liderazgo puede proceder de cualquier lugar
dentro de la organizacion, y que mds que estar vinculado a un estatus o posicion determinada, tiene que
ver con la dinamica de trabajo que grupos e individuos despliegan en un contexto organizativo especifico
(Lopez Yanez y Lavié Martinez, 2010)

El ejercicio del liderazgo distribuido complementa las propiedades innatas que el liderazgo resiliente, y su
capacidad de intervencion, pueden ofrecer para la institucién y organizacion educativa. Los directivos 2.0,
inmersos en la Sociedad del Conocimiento, no pueden obviar la capacidad transformadora del ejercicio
del liderazgo distribuido y resiliente para ejercer como motor indiscutible de dinamicas que promueven el
cambio y la innovacion desde el respeto y la consideracion del medio y la Comunidad.

Waite (2008:30) recordando palabras de Weber (1958) afirma la necesidad del liderazgo distribuido
recordando la concepcién de las organizaciones como jaulas de hierro que limitan mas que construyen.
Parece observarse la organizaciéon educativa como un espacio que coarta procesos de innovacién y
permanece en el tiempo con sus estructuras definitorias estancas desde posicionamientos conservadores
y sin empefio en nuevas formas que conformen, relacionen, se manifiesten polivalentes, atnen, etc. Un
lugar que frena, que impide desarrollar todo nuestro potencial, que evoluciona al margen de la sociedad.
Y todo ello, sin embargo y a pesar de todo, como bien indica el propio Waite (2008:33) a pesar de que la
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teoria del caos, los sistemas autoorganizados, la teoria de los enjambres y la teoria de juegos sugieren
que existen otras formas mas convenientes y satisfactorias de organizar nuestro faceta profesional.
Habria que plantearse muy en serio como planificar la secuencia de desarrollo organizacional de la
institucion escolar puesto que son las estructuras quienes influyen y condicionan nuestro devenir y
acciones consecuentes y justifican, en definitiva, quiénes somos y hacia dénde nos dirigimos. Es la
institucion escolar quién estructuralmente circunscribe las acciones y el sentido del quehacer del
individuo.

Asi, parece interesante recurrir desde el organigrama funcional de la institucion educativa al trabajo
organizativo en red, a imagen y semejanza de cémo se lleva a cabo en el marco social globalizado, al
margen de posibles y especificas caracteristicas de adaptacion precisas. Un establecimiento fluido de
relaciones sociales necesario que promueve el hecho de compartir y que permite a las personas
organizarse de manera abierta vy libre, sin costes extraordinarios y todo ello desde una facilidad de uso
impensable en otro tiempo y girando en torno a tematicas diversas especificas. Shirky (2008) habla de
compartir, cooperar y actuar colectivamente como actividades prioritarias a desarrollar desde lo mas facil
a lo mas complejo y desde lo menos participativo a lo mas. Observamos pues como la red social puede
también quedar inmersa dentro del organigrama educativo y plasmarlo de la misma plasticidad y riqueza.
La clave puede estar en el establecimiento de un eficiente liderazgo distribuido para llevar a la
colectividad a la busqueda de fines comunes efectuando un proceso cooperativo nodal en la que cada
una de sus partes es componente firme del todo y trascendente por igual.

Parece pues, que las relaciones entre las personas de una organizacion han de ser cuidadas
extremadamente. Waite (2008:49) incide en esta idea cuando afirma que los administradores y otros
altos cargos en los colegios deberian cuidar las relaciones dentro de su propia institucion para prestar
atencion a las disfuncionalidades y mejorarlas. Los humanos son sociales y, tal como he intentado
demostrar, el aprendizaje es social pero también relacional, concluye. Las relaciones sanas no solamente
fomentan el aprendizaje y el crecimiento, sino que constituyen la base de los vinculos entre los
estudiantes, sus profesores y la escuela. Las relaciones sanas fortalecen los vinculos entre el personal. Un
personal en armonia y unido contribuye a crear un entorno de aprendizaje positivo, y un entorno de
aprendizaje positivo es una forma organizativa que presenta pocas limitaciones, si es que tiene alguna.

Si las redes sociales y su estructura organizativa funciona en el mundo global ;por qué no podria hacerlo
en nuestros centros educativos?; ;por qué no puede desplegarse un liderazgo distribuido que
responsabilice a cada uno de los componentes humanos y se configure una estructura nodal que
relacione y potencie ideas, que desarrolle de manera aunada y simplifique esfuerzos y costes, que
establezca relaciones de calidad y humanizantes, que responsabilice desde la comprension y ejecucion
participe para con el grupo y que construya de manera compartida un conocimiento reflexivo conjunto,
liberal, innovador e integrador y con proyeccion de futuro?.

En este sentido, diversos autores de reconocido prestigio son ya los que apuestan por una direccién
escolar compartida y un ejercicio del liderazgo distribuido: Hopkins y otros, 1994; Harris, 2004; Timperley,
2005; Hopkins y Harris, 1997; West y otros, 2000. Todos ellos han considerado la direccién compartida
como un elemento trascendente de la propia organizacion escolar imprescindible para su mejora.

Consecuentemente, la relacién entre la accién escolar y la participacién de todos los alumnos/as en los
planes de estudios, cultura escolar, etc., permite sugerir siguiendo a Ainscow (2008:272) que:
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1. Algunas escuelas se caracterizan por tener culturas inclusivas. En este tipo de centros existe
cierto grado de consenso entre los adultos sobre los valores de respeto a la diferencia y el
compromiso por ofrecer a todos los alumnos una oportunidad de acceder al aprendizaje. Este
consenso puede no ser absoluto, y no necesariamente elimina todas las tensiones o
contradicciones en la practica. Por otro lado es probable que se dé un elevado nivel de
colaboracion del personal. Asi, los problemas se solucionan de manera conjunta, mientras
valores y compromisos pueden ampliarse al conjunto de alumnos y también a los padres y a
otros grupos relacionados con la escuela.

2. la medida en que estas culturas inclusivas llevan directamente y sin problemas a una mejor
participacion de los alumnos no queda clara. Sin embargo algunos aspectos de estas culturas
pueden considerarse por definicién como participativos. Por ejemplo, el respeto de la diversidad
por parte de los profesores puede en si mismo ser entendido por los nifios de una comunidad
escolar como una forma de participacion. Ademas, las escuelas que se caracterizan por estas
culturas también tienen mas probabilidades de disponer formas eficaces de organizacion (por
ejemplo, proporcionando especialistas en las clases normales, en lugar de esperar a que se
produzcan fracasos). Esto, unido a la practica (por ejemplo, enfoques constructivistas de la
ensefianza y el aprendizaje) podria considerarse por definicion como participativo.

3. Las escuelas con culturas inclusivas disponen de mayores posibilidades de contar con lideres
comprometidos con los valores inclusivos. Su estilo de liderazgo fomentara la participacion de
una amplia variedad de personas en las funciones gestoras y organizativas. Estas escuelas
también tienen mas posibilidades de mantener buenas relaciones con los padres y las
comunidades.

4. El entorno de politicas locales y nacionales puede actuar tanto apoyando como socavando la
consecucion de los deseados valores inclusivos en las escuelas.

Las dificultades han de transformarse en retos para la oportunidad conformando una constante bisqueda
de respuestas a la pregunta de qué y cdmo cambiar e innovar en nuestras organizaciones. Para que esto
sea posible (Valenciaga, 2008) es necesario que la escuela no esté dirigida por un servicio administrativo
o por el mercado de trabajo sino que ha de estar gestionada por ella misma teniendo una autonomia real.

“Este enfoque plantea un objetivo global ya que apuesta por una educacion igualitaria que incluya el
derecho de todas las personas a ser educadas de manera diferente teniendo en cuenta sus nichos
culturales y sus mentes diferentes que necesitaran, sin duda, de aprendizajes diferentes. Favoreciendo la
fgualdad de oportunidades, propiciando y respetando las diferencias de género, cultura, capacidad y
estatus. Las comunidades de aprendizaje reinen una serie de principios que estan en consonancia con /a
concepcion del Aprendizaje Dialogico en el que se sustentan, serian los siquientes: el derecho a sofiar, la
participacion de las familias y de la comunidad en la educacion de sus hifos/as, aprendizaje dialdgico,
acceso al conocimiento para todos/as, la iqualdad de las diferencias, la convivencia pacifica entre culturas”
Valenciaga (2008:952).

La revisién coherente en las formas de actuar en relacion con las necesidades del entorno se presenta
como una exigencia para la organizacion escolar. Y asi, todas las organizaciones docentes dependen para
subsistir en el tiempo del proceso innovador que se conforma forzosamente vital y no sélo atributo de
instituciones especificamente innovadoras.
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Podemos constatar pues, la “necesidad obligada” del cambio y proceso innovador en los centros
educativos y por ello hemos de considerar, para una correcta planificacion, algunos factores implicados
relevantes cuya atenciéon ha de optimizar los procesos y posteriores resultados. La complejidad del
cambio organizativo, afirma Gairin (2009:25), no depende tan sélo de la voluntad de las personas y
queda ligado a exigencias externas e internas. La mejora de la escuela, continla argumentando, es un
proceso que implica tres niveles de desarrollo:

» |a reconstruccion del cambio educativo promovido e impulsado externamente, es decir: su
adaptacion a las necesidades detectadas en cada centro en particular y a las prioridades que se
establezcan en él.

= |a creacion de condiciones internas, en referencia a un liderazgo transformador, consensuado y
compartido, la planificacion colaborativa, contextualizada y sujeta a revision permanentemente,
la consideracion del desarrollo profesional de los docentes, muy relacionado con los procesos de
reflexion e investigacion, la coordinacion del profesorado y la imbricacion de los agentes internos
y externos en la propuesta de mejora.

= |a efectividad del cambio ligado a su incidencia en las aulas, que incluye modificaciones que
afectan al clima del aula y a los procesos de ensefianza-aprendizaje que se dan en ella.

Es preciso instaurar un sentimiento relacional personal-profesional comunitario donde la gestion del
conocimiento sea colaborativa, co-responsable e interdependiente, donde el profesor se constituya en
promotor del cambio e innovacién curricular desde su reconocimiento y autonomia profesional, donde
reine el didlogo y las decisiones compartidas, donde la colegialidad y las redes se conformen como nexo y
nodo de los elementos constituyentes. En este sentido Coll (2001) habla de comunidad de aprendizaje y
resefia como rasgos de identificacion:

= La existencia de unos objetivos y valores compartidos entre todos los miembros de la institucion.
= Laexistencia de un liderazgo compartido.

= El trabajo en equipo, la colaboracién y el apoyo mutuo.

= Nuevas formas de organizacion y agrupamiento del alumnado.

= Nuevas formas de organizacion del curriculo, fomentando la participacion de los agentes sociales
en su establecimiento.

= Nuevas metodologias de ensefianza.

= La utilizacién de procedimientos y estrategias de evaluacion formativa y orientadora.
= La articulacién entre practical/investigacion/accion.

= Laimplicacién de la comunidad educativa en el trabajo con los alumnos.

Hay un profundo cambio en la ordenacion donde el liderazgo compartido y la participacién y gestion
nodal derriban las antiguas estructuras de funcionamiento y organizacion jerarquica. Hablamos de
integracion con la comunidad, de receptividad y sugerencia interdisciplinar, de co-responsabilidad,
cambio de actitud y compromiso, en base pues a una educacion participativa que encuentra en el dialogo
su forma de expresion y desarrollo.
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Asi, los procesos de innovaciéon no son puntualmente fruto de nuestro tiempo actual sino que han
existido y estado presentes a lo largo de la historia en mayor o menor medida. Quizas ahora sean
potencialmente mas efectivas y atrayentes con la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza y
aprendizaje y se inste en mayor medida a la atencién sobre los resultados y la eficacia conseguidas toda
vez se han puesto en marcha recursos materiales y personales, modificaciones y reestructuraciones
curriculares, transformacion de estructuras y cambio de actitud y sensibilizacion para el sentimiento de

grupo.

Aceptar las diferencias de los centros educativos con respecto a otras instituciones ha de ser una realidad
pues los fines ldgicamente no son los mismos. Precisamos pues, de una estructura de funcionamiento
participativa donde los conceptos Equipo directivo, Consejo Escolar, claustro de profesores/as, comisiones
de coordinacién de ciclos y departamentos, etc. cobre su verdadero sentido y direccionalidad. “Considerar
al director como un Primus inter pares (primero entre iguales) tiene mas coherencia con la naturaleza de
una institucion que pretende educar para la democracia” (Santos Guerra, 2005). Un grupo de personas
que quieren aprender y significar la organizacion, que manifiestan y reconocen las posibilidades y los
aciertos y errores, que aprehenden el contexto y valoran su cultura y el clima imperante, que intentan
abrirse desde la escucha, que hacen autocritica y reflexionan en torno a ella para posteriormente aceptar,
de igual modo, las opiniones del resto de personas que constituyen la trama organizativa, que en
definitiva aceptan su compromiso para la mejora de su entorno en base a un cambio de actitud de
desarrollo de un proyecto sostenible y transformador en base al trabajo en red y colaborativo que otorga
oportunidades a todos/as por igual dejando crecer y evolucionar a aquellos que asi lo quieren y muestran
su capacidad para intervenir.

“La palabra autoridad proviene de la expresion latina auctor augere, que significa hacer crecer. Esa es la
autoridad educativa. La de una persona que ayuda a que todos se sientan integrados en la institucion, que
hace posible que todos participen, aporten, piensen y decidan. £s aquella persona cuya puerta estd
slempre abierta, cuyo ejemplo es la forma mds bella y auténtica de autoridad. No es quien se las sabe
todas sino quien ayuda a que los demds se las sepan” (Santos Guerra, 2009:56,).

4. ESTANDARES NETS PARA DIRECTIVOS 2009. UNA VISION APROXIMATIVA PARA VALORAR

OPCIONES DE OPTIMIZACION Y BUSQUEDA DE CALIDAD EN LA ORGANIZACION ESCOLAR

Puesto que los equipos directivos, a través del influjo que sobre los docentes, discentes y la Comunidad
educativa en general pueden ofrecer e irradiar se conforman claves, parece oportuno hacer una referencia
reflexiva en torno a las principales tareas que pueden y han de desarrollar para la consecucién y
blsqueda optimizadora de la calidad en base a propuestas de cambio metodoldgico, trabajo colaborativo
red y transformacion social. Asi, a continuacion, ofrecemos los Estandares Nacionales (EEUU) (Traduccién
de Eduteka (http://www.eduteka.org/modulos/11/345/1057/1) de Tecnologias de Informacion Y
Comunicacion (TIC) para Directivos Escolares (2009) (NETS-A por su sigla en Inglés), propuestos por ISTE)
publicados originalmente en el 2002 y revisados en el 2009 por expertos en la ensefianza de las TIC,
ademas de educadores de muchas partes del mundo, incluyendo docentes, administradores, formadores
de docentes y que han de servir como referente ejecutor e innovador al ejercicio directivo en los centros
educativos:
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4.1. Liderazgo Visionario

Los Directivos Escolares inspiran y lideran el desarrollo y la implementacion de una visién compartida que
permite la integracién amplia de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) para promover
excelencia y apoyar transformacién en toda la organizacién. Los Directivos Escolares:

a. inspiran y facilitan entre todos los grupos de interés de la comunidad escolar una vision
compartida de cambio significativo, que maximice el uso de recursos de la era digital para lograr
y exceder los objetivos de aprendizaje, apoyar practicas de ensefianza efectivas y maximizar el
desempefio de los lideres escolares

b. se comprometen en un proceso continuo para desarrollar, implementar y comunicar planes
estratégicos que incorporen a las TIC y que estén alineados con una visién compartida

¢. promueven activamente en los niveles locales, regionales y nacionales, politicas, programas y
financiacién que apoyen la implementacion de visiones y planes estratégicos que incorporan las
TIC

4.2. Cultura de Aprendizaje para la Era Digital

Los Directivos Escolares crean, promueven y mantienen una cultura de aprendizaje dinamica para la era
digital que ofrece a todos los estudiantes, una educacion rigurosa, pertinente y comprometedora. Los
Directivos Escolares:

a. aseguran innovaciones en la ensefianza enfocadas en el mejoramiento continuo del aprendizaje
de la era digital

b. modelan y promueven el uso frecuente y efectivo de las TIC para el aprendizaje

c. ofrecen entornos centrados en el aprendiz equipados tanto con TIC como con recursos
educativos que atienden las necesidades individuales y diversas de todos los estudiantes

d. aseguran la practica efectiva en el estudio de las TIC y su integracién dentro del curriculo

e. promueven y participan en comunidades de aprendizaje locales, nacionales y globales que
estimulan la innovacion, la creatividad y la colaboracién en linea.

4.3. Excelencia en la Practica Profesional

Los Directivos Escolares promueven tanto un entorno de aprendizaje profesional como de innovacion que
empodera a los educadores para enriquecer el aprendizaje de sus estudiantes mediante la incorporacion
de tecnologias contemporaneas y de recursos digitales. Los Directivos Escolares:

a. destinan tiempo y recursos y facilitan el acceso de los docentes para asegurar su crecimiento
profesional permanente en competencia e integracién de las TIC

b. facilitan y participan en comunidades de aprendizaje que estimulan, nutren y apoyan a los
Directivos escolares, a los docentes y al personal administrativo en el estudio y uso de las TIC

c. promueven y modelan la comunicacion y colaboracion efectivas entre grupos de interés de la
comunidad escolar usando herramientas de la era digital

d. se mantienen al dia sobre investigacion en educacion y sobre tendencias emergentes referentes
al uso efectivo de las TIC, y estimulan la evaluacion de nuevas tecnologias respecto al potencial
que tienen para mejorar el aprendizaje de los estudiantes.
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4.4. Mejoramiento Sistémico

Los Directivos Escolares ejercen liderazgo y practicas administrativas de la era digital, para el
mejoramiento continuo de la organizacion mediante el uso efectivo de recursos de informacion y de las
TIC. Los Directivos Escolares:

a. lideran un cambio significativo para maximizar el alcance de los objetivos de aprendizaje
mediante el uso apropiado tanto de las TIC como de recursos enriquecidos por ellas

b. colaboran en establecer mediciones, recoger y analizar datos, interpretar resultados y compartir
hallazgos para mejorar el desempefio del cuerpo docente y el aprendizaje de los estudiantes

c. contratan y retienen personal altamente competente que use las TIC de manera creativa y eficaz
para avanzar en el alcance de metas académicas y operativas

d. establecen y potencian alianzas estratégicas que apoyen el mejoramiento sistémico

e. establecen y mantienen una infraestructura de TIC robusta que incluya sistemas tecnoldgicos
integrados y compatibles que apoyen la administracion, el funcionamiento, la ensefianza y el
aprendizaje

4.5. Ciudadania Digital

Los Directivos Escolares, modelan y facilitan la comprension de temas sociales, éticos y legales, ademas
de responsabilidades relacionadas con una cultura digital en evolucién. Los Directivos Escolares:

a. garantizan acceso equitativo tanto a herramientas digitales apropiadas como a recursos que
ayuden a satisfacer las necesidades de todos los estudiantes

b. promueven, modelan y establecen politicas para el uso seguro, legal y ético, de informacion
digital y de las TIC

¢. promueven y modelan interacciones sociales responsables relacionadas con el uso de la TIC y de
la informacion

d. modelan y facilitan el desarrollo de comprensién intercultural y de participacién en temas
globales mediante el uso de herramientas contemporaneas de comunicacion y colaboracion.

FIGURA1. ESTANDARES TIC PARA DIRECTIVOS ESCOLARES
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FUENTE: EDUTEKA (2009). http://www.eduteka.org/modulos/11/345/1007/1
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5. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Advertimos a lo largo de nuestro desarrollo que el liderazgo distribuido se conforma pues como un
liderazgo compartido de manera organica e integrado en la cultura organizacional que a través de las
tareas cotidianas proporciona oportunidades de desarrollo y no sélo provienen de la planificacion
estructural ni la distribucion especifica de roles y atributos. Liderazgo que fluye alrededor de la gente y
presente en el flujo de actividades (Gronn, 2000). Es en definitiva, un reclamo para una cultura libre,
flexible, dénde las personas se conforman creativas y fundamento del constructo procesual y gracias a
sus acciones e intervencion comprometida sugieren transformacionales causales que consolidan
estructuras nodales de relacion, supervivencia y mejora institucional. El consenso logrado a través del
didlogo permanente que no sélo centra las decisiones en acciones y decisiones técnicas sino que afirma la
importancia de las relaciones y el desarrollo de la competencia emocional en la organizacion. Distribuir
ha de significar un sentimiento de afiliacion y socializacién compartida en torno a la institucion. Sin este
compromiso de construccién comunitaria es imposible avanzar hacia la cohesién y la innovacion y asi
abandonar rutinas estereotipadas de trabajo y visiones pedagégicas afiejas. El liderazgo resiliente es, de
igual modo, una oportunidad para la elaboracion de la adversidad. El tiempos dificiles, como el actual, la
capacidad para sobreponerse ante la dificultad es clave para la supervivencia en la organizacion. Valorar
y comprender que la consecucién de objetivos, en muchas ocasiones, no es tarea facil y requiere de
esfuerzo y compromiso, de actividad y valor, de ejercicio competencial, etc. son factores claves para el
nuevo lider. Participacion significativa, enriquecimiento de los vinculos, desarrollo emocional en torno a
procesos de afecto y apoyo, expectativas realistas y motivadoras, cooperacion, resolucién de problemas
significativa y asertividad pueden ser constituyentes en el encuentro de la definicion de un nuevo modelo
organizativo. Del mismo modo, la integracion TIC y el ejercicio del liderazgo en torno a ella, en la
promocion y desarrollo de la competencia digital en la organizacion, parecen claves para el logro de la
calidad en las mismas. La institucion escolar debe considerar los cambios que sugiere y son promovidos
en su entorno proximo y asi, las TIC, se sitan como una oportunidad y una necesidad desde su correcta
gestion y significacion de funcionamiento. Construir Comunidad gracias a la integracion y el cambio
metodoldgico promovido por las TIC parece ser, mas que un reto dificultoso, una oportunidad para ello.
De esta manera, el ejercicio de un liderazgo efectivo depende, mas que de la habilidad y competencia del
lider (equipo directivo), de la destreza para significar el potencial de construccién de la Comunidad en
torno a las interacciones establecidas entre sus miembros. El liderazgo resiliente y el liderazgo distribuido
impregnado de la importancia de la integracién TIC en los procesos y contextos educativos son una
oportunidad para la mejora de las logicas de accion de cada centro educativo promoviendo propésitos y
condiciones que hagan sostenibles los procesos de mejora.
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a administraciéon o gestion educativa como disciplina se inicié y desarrollé en los paises anglosajones,
principalmente en los Estados Unidos. En 1875 Harold Payne, superintendente de Adrian, Michigan,
escribié el que puede ser considerado el primer libro sobre administracion o gestion educativa: Capitulos
sobre supervision escolar (Culberston, 1998). Desde esa época, el objeto de la disciplina ha estado
fuertemente relacionado con el estudio de la direccién y supervision escolar. Los paises anglosajones
destacan por los innumerables estudios publicados sobre estos temas desde finales del siglo XIX. Por
ejemplo, en 1898 Blodgett publicéd La relacion de un director con la comunidad: Una conferencia ante la
Reunion de Directores Académicos del Estado de Nueva York. Décadas después, la direccion escolar dio
pasos decisivos para convertirse en una profesion independiente. En 1921 se fundd la Asociacién
Nacional de Directores de Escuelas Elementales (Nacional Association of Elementary School Principals).
El hecho de que la direccion escolar haya sido un asunto importante dentro de la administracién o gestion
escolar en los Estados Unidos se debe, probablemente, a que su sistema educativo ha permanecido
descentralizado a pesar de las crecientes regulaciones e intervenciones estatales y federales. Los centros
escolares gozan de cierta autonomia; a mayor autonomia, mayor importancia del puesto de director, pues
éste y la escuela pueden tomar decisiones.

En México, el estudio de la direccion escolar es mas reciente. Los trabajos pioneros de Rafael Ramirez,
desarrollados en las décadas de los 30 y los 40 (Ramirez, 1963a; 1963b) no tuvieron continuidad. El
interés por el tema resurgié hasta los afios 90 (Garcia Gardufio, 2004), y se asocia a tres factores:

a) Las politicas de descentralizacion educativa pactadas en el Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacion Basica, las cuales implican participacion mas amplia y gobierno
local (Jutting et a/, 2004).

b) Las politicas educativas tendientes a elevar la calidad de la educacion basica que establecen
como prioridad del sistema educativo, el mejoramiento del desempefio escolar; vy,

c) El desarrollo del movimiento de eficacia escolar que indaga sobre las variables que determinan
dicha eficacia.

Los estudios internacionales sobre eficacia escolar, realizados en los 90, sefialaban que el liderazgo del
director era una de las variables que influia en la eficacia, pero no precisaban cémo y en qué medida
influia (e.g. Sammons, Hillman, y Mortimore, 1998; Scheerens, 1992). Para éstos y otros autores como
Sergiovanni (1995), el liderazgo transformacional ejercido por los directores era uno de los
denominadores comunes de las escuelas eficaces. Revisiones mas recientes corrigen tales hallazgos. Por
ejemplo, Robinson, Lloyd y Rowe (2008) sefialan que si bien el liderazgo transformacional tiene un efecto
positivo en el clima escolar, el liderazgo pedagdgico o instruccional influye mas en el desempefio escolar.
Por su parte Leithwood y colaboradores (Leithwood, Harris y Hopkins, 2008; Leithwood, Seashore,
Anderson y Wahistrom (2004) concluyen que:

= Los efectos del liderazgo (directos e indirectos) explican un 25% de los efectos totales en los
logros escolares.

= El liderazgo escolar es la segunda variable mas importante en el aprendizaje de los alumnos. La
primera es la ensefianza del docente en el salén de clase.

= Casi todos los directores exitosos se basan en el mismo repertorio de practicas de liderazgo.
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= Los lideres escolares (directores) mejoran la ensefianza y el aprendizaje a través de su influencia
en la motivacion del personal, en el compromiso y en las condiciones de trabajo.

= El liderazgo escolar tiene mayor influencia en la escuela y los alumnos cuando es ampliamente
distribuido.

El reconocimiento de la influencia del liderazgo del director en el desempefio escolar ha impulsado en
varios paises, principalmente anglosajones, la creacién de programas de preparacion para los aspirantes
al puesto. Estos se imparten basicamente en tres modalidades: programas nacionales, consorcios y
estudios de posgrado formales. Inglaterra por ejemplo, se ubica en la primera modalidad. El National
Professional Qualification for Headshjp (NPQH) es un programa de caracter nacional impartido por
consorcios regionales que concursan previamente los contratos. En Escocia, el Scottish Qualification for
Head'shjp (SQH) es también un programa nacional impartido por consorcios universitarios y autoridades
locales. La dureacion de estos dos programas es de 15 y 24 meses, respectivamente (Cowie, Crawford y
Turan, 2007). En Estados Unidos los programas de formacion se directores se dan a través del estudio de
un programa de maestria en administracion educativa, cuyo énfasis regularmente es el liderazgo y la
direccion escolar. Corea cuenta con un sistema muy competitivo para el ingreso a la direccién escolar; se
caracteriza por un riguroso sistema nacional de seleccion basado en méritos y en la acreditacion de un
programa de formacién (Kim y Parkay, 2004). Otros paises, como algunos del continente africano, se
estan cuestionando la falta de programas de formacion e impulsan la profesionalizacion de los puestos de
direccion (Bush y Oduro, 2006; Westhuizen y van Vuuren, 2007).

A pesar de los programas de preparacion de directores en los paises anglosajones, Hobson y
colaboradores (2003), sefalan que los nuevos directores experimentan problemas de diversa indole como
son:

= Sentimiento de aislamiento profesional y soledad

= Enfrentar el legado del director pasado, su practica y estilo de direccion
= Realizar mdltiples actividades

»  Administrar las finanzas escolares

= Enfrentar personal ineficaz (apoyo, advertencias, despido).

= |mplementar nuevos iniciativos gubernamentales, particularmente nuevos curricula o proyectos
de mejora escolar.

= Problemas con la planta fisicay la autogestion

Los investigadores encontraron que el trabajo de los nuevos directores es estresante y a veces traumatico.
Advierten que, a pesar de la diversidad de los antecendentes de los directores noveles, éstos
experimentan problemas comunes; lo que difiere es el énfasis. Los autores agregan que los nuevos
directores de educacion primaria experimentan mas problemas administrando el tiempo y estableciendo
las prioridades, mientras que los del nivel de secundaria presentan mayores dificultades para mejorar la
comunicacion y hacer que los profesores cumplan con su trabajo. Algunos autores como Howley,
Andrianaivo y Perry (2005), al referirse a la evaluacion que hacen los nuevos directores del puesto,
sefialan que el dolor supera las recompensas (pain outweights the gain). Las metaforas que describen la
asuncion al cargo reflejan el estrés y, a veces, la experiencia traumatica que significa ocupar el puesto por
primera vez. conservar el equilibrio en la cima del palo encebado (Walker y Qian, 2006); nadar o
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ahogarse, saltar a aguas profundas (jumping off the dead end); nadar en contra de la corriente
(Armstrong, 2004); sentarse en /a silla caliente (Weindling y Dimmock, 2006), entre otras. Un director
inglés resume la situacion de lo que experimentan los nuevos directores cuando asumen el puesto: “Me
senti forzado a actuar en una parte de la obra, pero no tenia el libreto” (Daresh y Trevor, 2000:89).

En México no existen programas para formar a los profesores que aspiran a la direccién de escuelas de
educacion basica. Los directores arriban al puesto por medio de un concurso basado en un escalafén, el
cual consiste en una acumulacion de puntos en cuatro rubros: conocimiento, aptitud, antigiiedad vy,
disciplina y puntualidad. En la practica, a los profesores se les otorga anualmente la maxima puntuacion
(Mc Ewan, y Santibafiez, 2005), por lo que el sistema de evaluacién poco discrimina a los aspirantes. Del
puntaje acumulado a lo largo de la carrera docente depende el acceso a la direcciéon escolar.
Normalmente llegan al puesto los profesores que tienen mayor antigiiedad en el sistema. La manera de
seleccionar a los nuevos directores de primaria, asi como la carencia de programas de formacion previa y
de formacién continua, parecen contradecir las altas expectativas de desempefio que las politicas y
programas educativos recientes le han impuesto a los directores escolares. Los nuevos programas de
mejora de la escuela le asignan al directo un papel clave. EL Plan Estratégico de Transformacion Escolar
(PETE) sefiala que “e/ dlirector ejerce liderazgo académico, administrativo y social, para la transformacion
de la comunidad escolar” (SEP, 2006:83); por su parte la Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE), a
pesar de sefialar como prioridad la profesionalizacion de los maestros y autoridades escolares (Gobierno
Federal y SNTE, 2008), plantea Ginicamente mecanismos rigurosos de ingreso y promocion para profesores
y directores, dejando de lado la formacion. Ni el PETE ni la ACE consideran la formacién previa de los
directores. Si los directores que han sido formados para el puesto experimentan invariablemente un
conjunto de problemas cuando asumen el cargo, aquellos que no tengan acceso a programas que los
preparen para asumir las nuevas funciones, seguramente experimentaran problemas mayores.

La realidad sobre las experiencias de los nuevos directores en sus primeros afios en el puesto es un tema
de investigacion que esta cobrando cada vez mayor importancia en el medio internacional; no obstante, a
pesar del avance de la investigacion durante las Gltimas tres décadas, no se han realizado revisiones que
analicen el grueso de la investigacion, ni el estado que guarda la investigacién sobre la direccion escolar
en México. El proposito de este trabajo es revisar el estado que guarda la investigacion sobre la direccién
escolar a nivel internacional y analizar la evolucion de la investigacion sobre direccién escolar en México.

1. ANTECEDENTES
1.1. Estudios anglosajones

Si bien el estudio de la direccion escolar tiene mas de un siglo que se inicio, la investigacion sobre los
directores noveles es muy reciente. Daresh (1987) sefiala que los estudios sobre los directores noveles se
iniciaron a principios de la década de los 80 en Inglaterra. Sin embargo, parece ser que los primeros
estudios fueron desarrollados a finales de la década de los 70 en Estados Unidos por Greenfield (1977ay
1977b; 1985). Greenfield fue el primero en emplear la teoria de la socializacién organizacional en el
estudio de la direccién escolar, lo cual sent6 las bases para explicar el paso a la direcciéon por los
profesores o asistentes de direccién anglosajones; pocos son los estudios que le otorgan ese
reconocimiento.
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El estudio longitudinal que Greenfield (1985) llevd a cabo con 14 nuevos directores, revela que los
principales problemas que experimentan se encuentran en las relaciones interpersonales y en el ejercicio
de la autoridad. Los problemas de relacién preocupan mas a los nuevos directores que los problemas
técnicos, sobre estos Ultimos, el estudio sefala que es poco probable que los nuevos directores empleen
tiempo suficiente en la supervision pedagdgica. Los nuevos directores no tienen mucho tiempo y
experiencia docente y, es poco probable que se involucren en actividades en las que no se sienten
Seguros.

En 1987 se publicaron dos estudios que son ampliamente citados en la literatura. Entre 1982-1988,
Weindling y Earley (1987), realizaron un estudio con una cohorte de 182 nuevos directores de nivel
secundario en Inglaterra y el pais de Gales. Los autores encontraron que los principales problemas que
enfrentan los directores son: las dificultades causadas por el estilo de direccion del director anterior, la
planta fisica, comunicacion y consulta con los profesores, creacion de una mejor imagen publica y lidiar
con el equipo de administracién de la escuela. En general los directores se sintieron poco preparados para
asumir las responsabilidades del puesto. En un estudio reciente, realizado en ese pais con una muestra
representativa de directores de primaria y secundaria sin considerar su antigiiedad, Swaffield (2009)
encontrd que los directores se sienten poco apoyados para realizar su labor; la mayoria de los problemas
identificados tienen que ver con las relaciones interpersonales con los profesores y alumnos: manejo de
relaciones del personal, delegacién de responsabilidades, manejo de la disciplina de los alumnos e influir
en la pedagogia de los profesores.

El segundo estudio mas frecuentemente citado es el de Daresh (1987) el cual se realizé con 12 nuevos
directores de educacion media. El autor concluye que estos profesionales experimentan dificultades en
dos areas. Una es la clarificacion del papel del director; los directores estadounidenses entrevistados por
Daresh sefialan que una de las areas de mayor conflicto es la variedad de asuntos que tiene que ver con
la direccién; fueron mas numerosos y complejos de lo que habian imaginado. La segunda area de
dificultad refiere a las habilidades técnicas que demanda el puesto. El autor las divide en habilidades
administrativas (hacer presupuestos y reportes, normativa y recursos materiales) y de relaciones
interpersonales (manejo de conflictos del personal y padres de familia). Los directores encontraron
situaciones no previstas antes del ocupar el puesto. Un estudio realizado con nuevos directores
canadienses (Walker, Anderson, Sackney y Wolf, 2003), revela que, al asumir el puesto, los directores se
sorprendieron de las situaciones no anticipadas que tuvieron que enfrentar; se sintieron confundidos por
la transicion de profesor a director y encontraron mas dificultades de las que anticipaban en la cantidad
de trabajo, los conflictos y mediacion con los profesores, la junta escolar y los padres de familia, y la
cantidad de tareas administrativas. En general, se sintieron poco preparados para asumir las nuevas
responsabilidades.

Estos problemas conllevan dilemas que el director debe enfrentar. En un estudio peculiar realizado por
Quong (2006), cuando fue nombrado por primera vez director en una escuela rural de Australia, el autor
investigo su propia experiencia en el puesto; encontré que el trabajo del director enfrenta tres tipos de
dilemas: 1) Juzgar ;Cuando debo intervenir? 2) Confrontar ;Estoy preparado para confrontar? 3)
Aprender ;Qué necesito aprender para enfrentar esto? ;Qué puedo aprender de la experiencia? Los
problemas y los dilemas que experimentan para manejarlos se perciben con mas intensidad durante los
primeros afios. Uno de los primeros estudios longitudinales fue el de Weindling (1999); el autor investigd
la percepcion de los directores ingleses de educacion media sobre los problemas que enfrentan en un
periodo de 10 afos. El estudio revela que la intensidad de la mayoria de problemas disminuye con el
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tiempo; por ejemplo, que los profesores acepten nuevas ideas, la creaciéon de una buena imagen publica
de la escuela y la relacion con el equipo de administracion de la escuela. La explicacién de por qué los
problemas disminuyen con el paso del tiempo la da el estudio realizado por St. Germain y Quinn (2005);
estos autores compararon la percepcion de directores novatos y experimentados de los niveles de
primaria y secundaria. A diferencia de los directores novatos que reaccionan con temor e inseguridad
ante las dificultades, los experimentados desarrollaron repertorios de respuesta suficientes para enfrentar
problemas con mas calma y seguridad, y responder con mas eficacia a problemas imprevistos. Este
fendmeno se debe a que los directores experimentados han desarrollado un conocimiento tacito.

La creciente investigacion sobre los nuevos directores en los paises anglosajones coincide con las
dificultades para reclutar candidatos a ocupar el puesto. En los Estados Unidos e Inglaterra siguen
existiendo problemas para atraer candidatos que reemplacen a los directores que se jubilan (Crow, 2006;
Stevenson, 2006). Sobre los candidatos a ocupar el puesto de director en los paises anglosajones,
Howley, Andrianavo y Perry (2005) sefialan que, una parte de ellos, cuando ponen en la balanza las
desventajas y ventajas del puesto, encuentran que las primeras pesan mas; de ahi que existan las
dificultades en el reemplazo sefialadas por Crow (2006) y Stevenson (2006).

Los programas de formacion de directores tienen entre sus propdsitos atraer mas candidatos y evitar la
desercion temprana. En Inglaterra, Escocia y Estados Unidos se han evaluado los programas de formacion
de directores. Las evaluaciones realizadas en los primeros paises sefialan que los programas son Utiles
para los nuevos directores pues generan mayor confianza en el desempefio (Holligan, Menterb,
Hutchings y Walkerb, 2006; Cowie y Crawford, 2007). En cambio, en los Estados Unidos, los programas
de formacién de directores han generado fuertes criticas (Anderson, 1991). La mas reciente y
demoledora, realizada por Arthur Levine (2005), entonces presidente del Teachers College de Columbia
University, causé asombro y malestar a la mayoria de las universidades estadounidenses. Levine sefiala
que los programas que preparan a los directores y superintendentes escolares tienen bajo nivel
académico debido a los débiles criterios de admision, la incoherencia curricular, la falta de preparacion de
los profesores y el escaso entrenamiento clinico.

1.2. Situacion de los nuevos directores en otros paises

El interés por los directores noveles ha traspasado las fronteras anglosajonas y se ha trasladado a otros
continentes o regiones. A mediados de la década de los 90, los investigadores anglosajones empezaron a
dirigir la mirada hacia lo que ocurria fuera de sus paises. EI Handbook of Research on Fducational
Administratrion, la publicacién mas importante en su género, dedicdé un capitulo a analizar la
internacionalizacion de la administracién educativa (Chapman, Sackney y Aspin, 1999). A pesar de que
los problemas que enfrentan los nuevos directores tienen que ver con los aspectos sefialados por Hobson
et al. (2003) y otros estudios anglosajones, existen peculiaridades relacionadas con la cultura y dinamica
de cada pais. Existen dos redes de académicos dedicadas a realizar estudios sobre los directores noveles.
En 1999 se cre6 la primera red internacional para el estudio de los nuevos directores, por iniciativa de
profesor Forrest Parkay (Parkay, 2003), de la Universidad de Estado de Washington, 7he International
Beggining Principal Studly (IBPS). Sus estudios se han concentrado, ademas de en los paises anglosajones,
en otros como Bélgica, Holanda, Corea, China, Tailandia y Japdn. En el 2005 se cre6 la red /nternacional
Study Principal Preparation (ISPP), por iniciativa de los profesores Mike Cowie, de la Universidad de
Edimburgo y Charles Webber, de la Universidad de Calgary. Ademas de los paises anglosajones se han
desarrollado estudios en China, Jamaica, México, Sudafrica, Tanzania, Turquia, entre otros. Ambas redes
siguen activas. Parte sustantiva del conocimiento reciente sobre la situacién de los directores en el nivel

35




RINACE

RECE

Caldad, Eficacia y Cambio en Educacion

El Director Escolar Novel: Estado de la Investigacion y Enfoques Tedricos

José Ma. Garcia Gardufio, Charles Slater y Gema Lopez-Gorosave

internacional proviene de las publicaciones generadas por estas dos redes. Aunado a lo anterior, la
prestigiosa revista britanica Journal of Fducational Administration ha dedicado dos nimeros completos a
estudios sobre los nuevos directores; aunque la mayor parte de los articulos publicados corresponden a
los paises anglosajones (Walker, 2006; Webber, 2008).

Los estudios internacionales sobre los nuevos directores confirman y amplian los hallazgos de Hobson et
al. (2003). El nuevo director, tanto en los paises anglosajones como en el resto de los paises, salvo
excepciones, arriba al puesto entre los 40 y 50 afios. La Tabla 1 resume algunas caracteristicas y

problemas de los nuevos directores en diversos paises.

Motivos para
acceder al cargo

Requisitos para
ser nombrado
director

Programas de
preparacion
previa al cargo

Problemas que
enfrentan

TABLA 1. SITUACION Y PROBLEMAS DE LOS NUEVOS DIRECTORES EN OTROS PAISES
CHINA COREA TAILANDIA TurQUIA EsPANA ARICA
(VARIOS PAISES)
-Podery -Fama. -Prestigio social. -Mayor
prestigio. -Llevar a cabo -Responsabilidad remuneracion.
sus creencias y social. -Liberacion de la
hacer la -Hacer la docencia.
diferencia. diferencia en la -Oportunidad de
vida de los mejorar la realidad
estudiantes. educativa.
-Ejercicio del
poder.
-Prestigio.
-No existen -Contar con -Evaluacion -Ser elegido por el | -En la mayoria de los
criterios méritos positiva del Consejo Escolar. paises se nombra a un
claros. suficientes. desempefio. -Cuando el docente experimentado y
-Propuesta -Experiencia y -Contar con al candidato no exitoso.
del Consejo desempefio menos dos afios de | alcanza mayoria,
Local de docente exitoso. experiencia la administracion
Educacion. -Desarrollo docente. escolar nombra al
-Partido profesional. Aprobar un director.
Comunista Propuesta del examen de cultura,
local. Ministerio. lengua turca y
Gobierno legislacion
local educativa.
-No existen. -Existe un -Se -No existen. -No existen. La -Sélo Etiopia cuenta con
programa al que | desconoce la mayor parte de los | un programa con
sélo acceden existencia de nuevos directores duracion de un mes.
quienes cubran programas. tienen experiencia | -Desde hace varios afios
los requisitos administrativa Sudafrica esta planeando
arriba previa. implementar programas
sefialados. de formacidn previa.
-Reformas -Resolucion de -Relacion -Escasez de -Encontrar un -Estudiantes que no
curriculares. conflictos entre | con el custodios y equipo directivo de | pueden pagar las cuotas y
-Lamoral de | docentes, Consejo personal. confianza. comprar los libros de
los docentes. | estudiantesy Local y -Satisfaccion de los | -Falta de apoyo texto.
-Falta de autoridades. Escolar. docentes. del antecesor, -Escasez de equipo.
fondos para -Falta de fondos | -Crear una -Mantenimiento de | docentes y padres. | -Planta fisica limitada
mejorar la para mejorarla | mejor la planta fisica. (Kenia)
planta fisica. | planta fisica. imagen de la | -Tiempo para si
-Desarrollo -Relacion con el | escuela. mimo.
profesional sindicato de -Enfrentar al
de los profesores. mismo
docentes. tiempo
actividades
diversas.

Fuente: Tabla elaborada por los autores con base en las fuentes citadas dentro de esta seccién (referencias al final del trabajo).
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Se han investigado los motivos de los directores escolares para acceder al cargo. En los paises asiaticos
los motivos principales son el estatus y el poder que otorga el puesto, asi como “ser la diferencia” en los
estudiantes, no tanto el salario. En China y Turquia, la diferencia de salario entre directores y profesores
es minima (Li y Parkay, 2006; Kim y Parkay, 2004; Cowie, Crawford y Selahatin, 2007); en cambio, en
Espafa, los motivos para acceder al cargo son la mayor remuneracion y la liberacién parcial de la carga
docente (Diez, 2004). Espafia es uno de los pocos paises en que el director escolar mantiene parte de sus
responsabilidades docentes.

A diferencia de lo que ocurre en el medio anglosajon, en otros paises existen diversos criterios para
acceder al cargo y diferentes entidades que nombran a los directores. China presenta mayor diversidad
que el resto de los paises analizados (Li y Parkay, 2006). Corea posiblemente sea el pais en el que los
profesores tienen mayor dificultad para acceder a la direccion: implica haber acumulado méritos en
diversas categorias como: afios de experiencia como profesor, evaluacion de su desempefio, actividades y
cursos de desarrollo profesional, investigacion y servicio en lugares remotos. Si los profesores cubren
estos requisitos, el Ministerio de Educacion y el Consejo Escolar local, les permite acceder al programa de
formacion de directores (Kim y Parkay, 2004). Dos terceras partes de los directores espafioles han
desempefiado previamente un cargo administrativo (Diez, 2004). En Turquia y en los paises africanos el
nombramiento se da con base en un desempefio docente notable (Cowie, Crawford y Turan, 2007; Bush y
Oduro, 2006).

La mayoria de los estudios sefialan que el trabajo del director se torna mas complejo. Los nuevos
directores se sienten poco preparados para afrontar la complejidad del puesto, independientemente del
pais en el que se encuentren sus escuelas. El trabajo del director esta sujeto a presiones externas e
internas. La presiones externas mas importantes provienen de la responsabilidad que se le asigna al
director en las nuevas reformas educativas tendientes a mejorar la calidad de los sistemas educativos;
éstas son una constante mundial como consecuencia del fenémeno de globalizacion, el afan y necesidad
de los paises por tener un sistema educativo competitivo y el supuesto de que los directores juegan un
papel clave en el éxito de la reformas. A Los directores se les hace responsables del desempefio en el
aula, a pesar de que estan lejos de la misma (Gaziel, 2008). Las presiones son mayores para los nuevos
directores; el caso mas notable es China (Li, y Parkay, 2006). En otros paises asiaticos, como Tailandia, al
igual que en los paises anglosajones, las preocupaciones externas son los consejos locales y escolares que
gobiernan la escuela y la imagen publica de la escuela (Sanrattana y Parkay, 2003). Es también un
denominador comdn entre los paises estudiados, que los nuevos directores sientan poco apoyo de la
administracion.

Las presiones internas, es decir, las que viven los nuevos directores dentro de la escuela, estan
relacionadas con los conflictos con el personal de la escuela y los padres de familia, asi como con la
disciplina de los alumnos. En Corea una presion adicional es la intervencion del sindicato y de los comités
de profesores en la toma de decisiones (Kim y Parkay, 2004). Por otro lado, los nuevos directores
espafioles sefialan como principales problemas: la falta de colaboracion de su antecesor, falta de apoyo
de los profesores y padres de familia (Diez, 2004). En China, una de las mayores preocupaciones es la
reduccion de la planta docente, su estabilidad y los derechos laborales de los profesores (Li, y Parkay,
2006). En paises como China, Corea y Turquia, otra prioridad de los nuevos directores es el
mantenimiento de la planta fisica. Otro aspecto comun es que las demandas del puesto obligan a los
nuevos directores a trabajar horas extras; usualmente trabajan mas de 40 horas en la semana. En China
52. 2 (Li, y Parkay, 2006), y en Corea 43.3 (Kim y Parkay, 2004). En Espafia y Turquia influye en la
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insatisfaccion de los nuevos directores, el tiempo que la direccion les resta para atender a su familia
(Diez, 2004; Turan y Yiicel, 2006).

Los problemas mas criticos que viven los nuevos directores se encuentran en los paises africanos; éstos se
relacionan con asuntos econdmicos y recursos materiales. Las principales preocupaciones de los nuevos
directores en Kenia son: la incapacidad de los estudiantes para cubrir las cuotas escolares, la carencia de
equipo y de libros, asi como las limitaciones de la planta fisica (Kitavi y Westhuizan, 1996). El estudio de
estos autores aporta hallazgos particulares, al mismo tiempo confirma que los directores, cuando inician
su gestion, viven con mayor intensidad los problemas; al paso del tiempo, la intensidad de éstos
disminuye (Weindling, 1999; St. Germain y Quinn, 2005).

1.3. El estudio de la direccion escolar y los nuevos directores en México

En México la investigacion sobre la direccion escolar es escasa; lo es mas aln la relacionada con los
nuevos directores. Los estudios realizados estan fuertemente ligados a la politica educativa de las
diferentes administraciones. A pesar de lo reducido de la investigacion, pueden distinguirse cuatro
etapas: 1) nacimiento de la investigacion; 2) estudios sobre consejos técnicos y supervision escolar; 3)
estudios asociados con los programas de mejora de la escuela (Proyecto Escolar y Programa de Escuelas
de Calidad); y, 4) estudios sobre los nuevos directores.

La primera etapa corresponde a la investigacion desarrollada por el ilustre educador Rafael Ramirez
Castafieda, quien ademas de participar en la Misiones Culturales, fue jefe del Departamento de Educacion
Rural e Incorporacion Rural Indigena. Rafael Ramirez puede ser considerado el padre de la gestion
educativa en México. Fue un escritor prolifico; sus obras estan compiladas en varios volimenes. El trabajo
sobre gestion o administracion educativa no fue precisamente sobre direccidn sino sobre supervision y
organizacion escolar de las escuelas rurales. Durante las décadas de los 30 y 40 escribié sus obras mas
importantes: Supervision de la educacion rural (Ramirez, 1963a) y Organizacion y administracion de
escuelas rurales (Ramirez, 1963b). Estas obras, a pesar de que fueron escritas hace medio siglo, su
profundidad, solidez tedrica y analisis no han sido superadas. Ramirez no soélo se limité a exponer
conceptos teoricos de la época, sino a recrearlos y generar otros que le permitieron analizar la realidad
de la administracion de la educacion rural mexicana de la época. Ramirez tuvo una fuerte influencia de la
administracion escolar de los Estados Unidos. En 1925 y 1928, este educador visito en un par de
ocasiones mas de una docena de Estados de la Unién Americana para observar cdmo se administraba y
organizaba la escuela rural de ese pais. Las obras citadas de Ramirez tienen referencias de las obras mas
selectas de los estudiosos de administracion de los Estados Unidos y en menor medida de autores
franceses. De la administracion escolar estadounidense tomo prestado el vocablo supervision escolar y la
utilidad de las pruebas de rendimiento para evaluar el aprendizaje: empled los conceptos tedricos mas
avanzados de su época para analizar las practicas de supervision y organizacion escolar en México,
mantuvo una vision nacionalista de la educacion, la cual no le impidi6 estar abierto a las innovaciones
educativas de otros paises. Incluso disefié una escala para evaluar el desempefio del supervisor por los
maestros. La investigacion de Rafael Ramirez no tuvo continuidad en las décadas posteriores.

La segunda etapa comenzé medio siglo después, a partir de la politica educativa generada por el
Programa para la Modernizacion Educativa (PME) en 1989 y el Acuerdo Nacional para la Modernizacién
de la Educacion Bésica, signado en 1992. En esta segunda etapa se pueden identificar dos grandes
topicos de investigacion: el consejo técnico y la supervision escolar. El primer trabajo de esta nueva
época fue el de Ezpeleta (1990), el cual formé parte de las investigaciones que el PME solicitd a
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diferentes instituciones. La autora estudié lo que denominé la estructura jerarquico-burocratica de los
consejos técnicos. El estudio recomienda la realizacién de transformaciones radicales en la estructura y
manejo de los consejos técnicos. La investigacion también explord otros temas como la supervision vy el
reconocimiento a la tarea profesional del maestro. El segundo estudio sobre los consejos técnicos fue
realizado por Fierro y Rojo (1994). Estas autoras proponen que el consejo técnico sea un espacio de
formacion de maestros y de fortalecimiento de la gestion pedagdgica.

Después de la investigacion de los consejos técnicos escolares surgio el tema de la supervision escolar.
Aunque ya en esa época el movimiento de eficacia escolar a nivel internacional sefalaba la importancia
del director en el mejoramiento de la escuela, las politicas educativas federales y estatales centraron su
atencion en la supervision escolar. Se consider6 que la supervision era una pieza clave en el cambio y
mejoramiento educativo. Varios estados emprendieron proyectos tendientes a mejorar la supervision a lo
largo y ancho del pais. Los primeros estudios publicados fueron los de Ezpeleta y Weiss (1994) y Alvarez
(1994). Ezpeleta y Weiss realizaron una evaluacién del impacto del Programa para Abatir el Rezago
Educativo; una parte del trabajo esta dedicada a la supervision, en ella se sefiala que la supervisién
representa un obstaculo para la ensefianza en las escuelas del medio rural indigena. El trabajo de
Alvarez (citado en Arriaga, 1996), sobre el fortalecimiento de la supervision de la educacion basica para
el Distrito Federal, encontré que las principales dificultades que tienen los supervisores para realizar su
labor son: la excesiva carga administrativa, la falta de preparacion y actualizacion del supervisor, y la
falta de integracion entre el personal de las escuelas y el supervisor. Posteriormente, Calvo, Tapia y
Conde (2000), proporcionaron una buena idea de los proyectos para mejorar la supervision escolar y de
los resultados obtenidos en diferentes estados. Si bien los proyectos fueron innovadores y alcanzaron
algunos resultados, se puede concluir que los cambios en la organizacion de la supervision fueron
limitados; parte de esas limitaciones fueron de orden sindical o politico.

La tercera etapa esta asociada con los proyectos de mejora escolar: el Proyecto Escolar (PE), creado en
1997 e inspirado en el proyecto educativo de centro espafiol y el Programa de Escuelas de Calidad (PEC),
surgido en 2001. Aunque en esta etapa se iniciaron las investigaciones sobre la direccion escolar, el
principio de la misma no es nitido. Schmelkes habia publicado en 1995 un libro sobre cdémo mejorar la
calidad de las escuelas. En uno de los capitulos aborda el papel del liderazgo del director como un
elemento clave para el mejoramiento de la escuela. La inspiracion tedrica del trabajo de la autora
proviene fundamentalmente de la calidad total y algunas referencias sobre la eficacia escolar.

Como se sefald, la investigacion es escasa, sin embargo, se han producido algunos trabajos a la altura de
la investigacion internacional. Garcia Gardufio (1999) analizo los estudios que se habian producido sobre
la direccion y supervision eficaz o efectiva; la mayoria de las fuentes fueron trabajos de tesis de posgrado.
El autor concluye que las caracteristicas del director y supervisor eficaz en México son similares a las
sefaladas en los estudios anglosajones: mantiene relaciones cordiales con el personal de la escuela,
apoya iniciativas y delega, es persuasivo, mantiene una excelente comunicacion con los padres, y la
comunidad lo reconoce como lider. Por la relevancia de los aportes al conocimiento de la direccion
escolar y por su rigurosidad metodoldgica, los estudios que destacan son: Pastrana (1997), Loera, Rangel
y Contreras (2001) y Fierro (2006). Los estudios generados pueden clasificarse en dos temas:
caracteristicas del liderazgo eficaz del director y problemas que enfrenta en su labor.

El estudio de Pastrana (1997) puede considerarse el primer trabajo empirico publicado sobre la direccion
escolar en México; su objetivo fue analizar las practicas de direccion de una escuela urbana localizada en
un barrio popular. En dicho andlisis se distinguen las caracteristicas del liderazgo peadagégico eficaz del
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director. Aunque este trabajo no surgi6 propiamente de los proyectos de mejora escolar (PE y PEC), por su
fecha de publicacion e importancia se situd en esta etapa. Se trata de un estudio etnografico sobre un
director eficaz de una escuela vespertina localizada en un barrio popular de la zona conurbada de la
Ciudad de México. Es muy probable que la autora no haya conocido el estudio clasico de Wolcott (1973)
The man in the principal’s office, no obstante, el trabajo de Pastrana es similar. La autora describe cémo
el director organiza la escuela: como asigna los grados escolares a los profesores, como es la relacion con
los padres y cdmo asume la defensa de sus profesores ante decisiones del supervisor.

El trabajo de Loera, Rangel y Contreras (2001) se desprende de la evaluacién del PEC. Participaron 128
escuelas, 65 incrementales y 63 decrementales. Se denomind escuelas incrementales a aquéllas que
obtuvieron los mayores cambios positivos en el desempefio en matematicas y decrementales a las que
manifestaron el mayor cambio en sentido negativo. Loera y su equipo encontraron que en las escuelas
con alto desempefio, los directores ejercen un tipo de liderazgo distinto a las de bajo desempefio; en la
primeras los estilos predominantes son: gestion basada en liderazgo académico (liderazgo instruccional,
40% de los casos) y capital social positivo (liderazgo participativo, 38% de los caso). Es frecuente que los
estudios de liderazgo realizados en la region tomen las clasificaciones realizadas por autores
anglosajones (e.g. liderazgo transformacional, instruccional, compartido, etc). Loera y su equipo crearon
una clasificacion de 6 tipos de liderazgo de las escuelas incrementales (exitosas) y de otros 6 tipos para
las escuelas decrementales (no exitosas). Es digno de destacar que este estudio arribd a conclusiones
semejantes a las de Liethwood y colaboradores (Leithwood, Seashore, Anderson y Wahistrom, 2004;
Leithwood, Harrisy Hopkins, 2008).

Un estudio de Fierro (2006), relacionado con el PEC, investigo los problemas que enfrenta el director en
su cargo. La autora realizd una investigacion cualitativa basada en la narrativa de 248 directores de
preescolar, primaria y secundaria de zonas urbanas y rurales. Su trabajo analiza los conflictos y dilemas
morales que enfrentan estos profesionales en el desarrollo de su trabajo. Fierro sefala que los conflictos
mas importantes que enfrentan los directores son: 1) los derivados de situaciones de incumplimiento
laboral de los docentes y personal de la escuela; 2) los derivados del desempefio y comportamiento de los
alumnos y 3) los conflictos relacionados con los padres de familia. Los directores enfrentan serios dilemas
y tensiones al tratar de resolver o enfrentar los conflictos, éstos son. /4 qué me dedlico? La tension entre
gestionar la educacion y administrar la escuela. ¢s/ntervengo o dejo pasar? El conflicto y limite de la
solidaridad con sus compafieros maestros. /A quién protejo? Un conflicto de lealtades (docentes vs
alumnos). El estudio de Fierro tiene algunas coincidencias con estudios realizados en Australia como el ya
descrito de Quong (2006) y el de Wildy y Louden (2000).

Otro estudio es el de Camarillo (2006), quien revela las dificultades que el director escolar tiene para
implantar los proyectos de mejora (PE y PEC). Los directores afirman sentirse con poca preparacion para
enfrentar el cargo y la influencia del sindicato en el nombramiento de los nuevos directores y la vida
escolar. El autor realiza un clasificacion de los tipos de directores: 1) los que creen conocerlo todo y no
aceptan nada nuevo; 2) los que sienten a la escuela como propiedad privada y 3) los que muestran
inseguridad en el cumplimiento de la funcién. El estudio también sefiala las dificultades del director para
mantener y aplicar la normatividad en la escuela. Este problema ha sido analizado por Fierro ,y por Loera
y colaboradores. Fierro (2006), al explicar las causas de los dilemas que enfrentan los directores, sefala
que la escuela tiene un débil tejido institucional y organizacional. La autora se inspird en los trabajos de
Ezpeleta para la construccion de este concepto que explica la autoridad débil del director (Cecilia Fierro,
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comunicacion personal, 15 de enero, 2010). Loera, Hernandez y Garcia (2006) coinciden con Fierro. Al
explicar las limitaciones, estos autores sefialan que:

“La escuela como institucion es sumamente vulnerable. Como organizacion es especialmente sensible a
cambios de sus diirectivos y docentes, a la disposicion o no de recursos y acciones generales de politica
educativa, especialmente algunas criticas como los materiales instruccionales, los cursos de actualizacion,
/a politica de incentivos y la normatividad general de la vida escolar.” (p. 10).

En suma, el débil tejido institucional y profesional y la vulnerabilidad de la escuela hacen mas dificil la
labor de los nuevos directores. Los dilemas que narra Fierro (2006) se manifiestan con mas intensidad en
el inicio del puesto.

La cuarta etapa apenas tuvo inicio; es producto de la relacion de investigadores mexicanos con la red
ISPP. Se han publicado dos trabajos, los cuales analizan las practicas exitosas de direccion de los nuevos
directores. Lépez-Gorosave, Garcia-Garduiio y Slater (2007) y Slater, Garcia-Gardufio y Lopez-Gorosave
(2008) analizaron las practicas exitosas de dos nuevos directores. Los autores concluyen que existen dos
tipos de liderazgo exitoso: el social, dedicado a conseguir recursos para la escuela y mejorar la planta
fisica, y el pedagdgico, el cual centra su atencién en el trabajo de los profesores a quienes cuestiona e
involucra constantemente en las acciones pedagogicas. Sin embargo, los supervisores escolares valoran
mas que los directores entreguen a tiempo los documentos e informes solicitados, de manera que los
nuevos directores se sienten abrumados por la carga de trabajo administrativa.

1.4. Marcos de referencia: Socializacion profesional del director y etapas de la direccion

El estudio de la asuncion al cargo de la direccion se ha nutrido de referencias tedricas provenientes de
las teorias de la socializacion de Merton y del liderazgo sobre la sucesion y hacerse cargo de Gabarro
(1987). Merton (1992) define la socializacion como el proceso por medio del cual las personas adquieren
selectivamente valores, intereses, actitudes, habilidades y conocimiento. El trabajo de Van Maanen y
Schein (1979), sobre la teoria organizacional de la socializacién se constituyé en uno de lo avances mas
importantes para explicar como los nuevos profesionales se socializan al entrar en una organizacion y
coémo los patrones de pensamiento y accion pasan de una generacion a otra. Estos autores definen la
socializacién organizacional como el proceso por medio del cual alguien es ensefiado y aprende las
maneras de una organizacion; sefialan que es el proceso por el medio del cual alguien adquiere el
conocimiento social y las habilidades necesarias para asumir un papel en la organizacién (p.2). Los
trabajos de Merton y de Van Maanen y Schein, estan antecedidos por los estudios antropoldgicos sobre
los ritos de pasaje (adolescencia, matrimonio, sexualidad y otros) realizados por Van Gennep (2008) a
principios del siglo pasado.

Una de las principales aportaciones de Van Maanen y Schein (1979) es la clasificacién de los diferentes
tipos y etapas de socializacion que pueden experimentar las personas que ingresan a una organizacion. El
nuevo miembro puede producir dos tipos de resultados: custodlio o innovador. El primero sucede cuando
el nuevo miembro acepta el estatus quo o los conocimientos previos. El segundo tipo de resultado puede
adoptar dos variantes: innovador de contenido o de roles. El innovador de contenido se rebela contra el
conocimiento previo e intenta crear nuevas estrategias y procesos, mientras el innovador de roles
redefine lo que se espera que haga. Los autores aportan una clasificacion de seis pares opuestos de
formas que puede tomar el proceso de socializacion, sefialan que el transito de los individuos por éstas
pueden producir ansiedad y sentimientos de soledad y aislamiento (Van Maanen y Schein, 1979:38-65).
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1. Colectiva vs. Individual. La socializacion colectiva es grupal y tiende a producir un papel de
custodio; por su parte la socializacién individual se da de manera aislada y puede producir
cualquier tipo de resultado: custodio o innovador de contenido o de rol.

2. Formal vs. Informal. La socializacion formal se refiere al proceso por el cual el nuevo miembro es
mas o menos segregado de los miembros de la organizaciéon para someterse a experiencias
especificas de socializacion. En contraste, en la socializacion informal no existen procedimientos
para diferenciar a los nuevos reclutas de otros miembros de la organizacion.

3. Secuencial vs. Azarosa. En la socializacion secuencial existe una organizacion especifica definida
en pasos secuenciados que se deben seguir para ocupar un rol; en la azarosa, no existe un plan,
por lo que la socializacion ocurre a través de pasos desconocidos, ambiguos o cambiantes.

4. Fjja vs. Variable. La socializacion fija se refiere a que el proceso de socializacién esta asociado a
un calendario al cual la organizacién se adhiere y es comunicado al recluta. En la variable, el
recluta tiene pocas pistas para transitar de un pasaje a otro. Los autores sefialan que la
socializacion variable es un antidoto poderoso para la formacién solidaria de grupos.

5. Serial vs. Disyuntiva. Un proceso serial de socializacion es cuando un miembro experimentado de
la organizacién acompafia o apadrina al nuevo miembro que va a asumir un puesto similar. La
disyuntiva es cuando el nuevo miembro no tiene ejemplos disponibles para informarse de como
actuar en el nuevo papel organizacional, lo cual hace el proceso mas dificil y causante de
ansiedad.

6. Investir vs. Desposeer. El diccionario define investir como conferir una dignidad o cargo
importante; es darle la investidura al cargo. Van Maanen y Schein sefialan que el investimento
del cargo se da cuando la organizacion le ratifica al nuevo miembro la viabilidad y utilidad que
sus caracteristicas personales tienen para la organizacién. De alguna manera la organizacion le
sefiala: “nos gusta como eres”. En el proceso de desposeimiento, la organizacion niega o
intenta retirar las caracteristicas personales del nuevo miembro.

Greenfield (1985) empled la clasificacion de Van Maanen y Schein (1979) en su estudio; sefiala que
existen dos tipos de socializacién: moral y técnica. La primera se ocupa de la adquisicion e internalizacion
de las normas, valores y actitudes del grupo, y la segunda, del uso apropiado del conocimiento,
habilidades y técnicas necesarias para desempefiar adecuadamente un puesto o papel. El autor encontré
que lo que aprenden los candidatos a director antes de ocupar el puesto tiene impacto en el desempefio
de su papel.

1.5. La socializacion de los nuevos directores de escuelas primarias en México

Para analizar la socializacién de los nuevos directores en México se debe partir de que en el pais, el
puesto de director no ha alcanzado la madurez suficiente para ser considerado como profesion
independiente. No existe preparacion previa para ocuparlo ni un cuerpo claro de conocimientos y
habilidades especificas para el puesto; sus principales referentes profesionales son la SEP (el patrén) y el
SNTE (la organizacion sindical); no existen tampoco asociaciones profesionales ni un cédigo de ética que
no sea el reglamento de la SEP. Al aplicar los seis procesos de socializacion propuestos por Van Maanen
y Schein (1979), se confirma que los directores tienen una socializacion profesional débil. Los nuevos
directores de escuelas primarias mexicanos son basicamente socializados de manera individual y tienden
generalmente a producir un rol de custodio; no obstante, algunos llegan a adoptar innovaciones de
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contenido. Como candidatos no son sometidos a procesos de socializaciéon formal previa, por lo que el
aprendizaje del rol es informal; se da en forma secuencial: primero deben ocupar el puesto de profesor de
grupo o bien asesor técnico-pedagogico (ATP), acumular un minimo de aproximadamente 20 afios de
servicio y un nimero minimo de puntos en el escalafon. Existe una convocatoria, sujeta a un calendario
que puede variar, a la cual los aspirantes se ajustan una vez cubierta la socializacion secuencial referida
anteriormente. Al llegar a la organizacion, es decir, a la escuela, los nuevos directores transitan hacia sus
funciones solos; es decir, no son acompafiados por un colega experimentado que les devele los secretos y
particularidades del cargo, por lo que se puede sostener que su socializacién es disyuntiva; son investidos
formalmente a través del nombramiento como directores de la escuela y como la autoridad maxima del
centro escolar, sin embargo, son desposeidos en el sentido de que no se les sefiala cuales caracteristicas
personales son Utiles para la organizacion escolar ni cuales debe evitar o suprimir; en la medida en que el
reglamento administrativo burocratico resta autonomia a los nuevos directores, los directores son
desposeidos.

1.6. Etapas de la direccion

Dentro del ambito de la direccion escolar, la investigacion sobre los nuevos directores es una de las lineas
que ha desarrollado teoria propia, producto de los estudios acumulados a lo largo de 30 afios. La teoria
generada se centra en las etapas o pasajes que el director experimenta a lo largo de su trayectoria
profesional. EI andamiaje tedrico que la sustenta se basa en las teorias de la socializacion y la sucesion.
Las diferentes clasificaciones se resefian en la Tabla 2; todas comparten la idea de que la sucesion y
socializacion en el cargo es progresiva: comienza con incertidumbre y un periodo de aprendizaje,
adaptacion y sobrevivencia que puede ser estresante y hasta traumatica. Después de dos o tres afos, el
director comienza a adaptarse o tomar las riendas del puesto y a desarrollarse, gracias al conocimiento
adquirido en el puesto. Posteriormente, experimenta etapas de estabilidad y desarrollo profesional o
autorrealizacion o, en su defecto, desencanto.

TABLA 2. ETAPAS EXPERIMENTADAS POR LOS NUEVOS DIRECTORES EN EL CARGO

Gabarro Day y Bakioglu Ribbings Weindling Armstrong
(1987) Mgyl | EEEe) (1996) (1997) ‘ (1999) (2004; 2010)
-Tomar las -Sobrevivencia | -Encuentro, -Iniciacion: -Formacion -Entrada 'y -Entrada-Salida
riendas -Control -Adaptacion idealismo, -Acceso encuentro -Inmersion-
(primeros seis | -Estabilidad -Estabilizacion | incertidumbre | -Incumbencia | (primeros Emersion
meses). -Liderazgo y adaptacion -Avance meses) -Desintegracion-
-Inmersién educativo -Desarrollo: -Hacerse cargo | Integracion
(6 -12 meses) -Realizacion consolidacion (3-12 meses) -Transformacion-
-Redisefo profesional y extension -Reacomodo Restabilizacion
(12-21 meses) -Autonomia (segundo afio)
-Consolidacion -Desencanto -Refinamiento
(21-27 meses) (4-5 afios)
-Refinamiento -Consolidacion
(27-36 meses) (5-7 afos)
-Cima (a partir
de los 8 afios)

Fuente: Tabla elaborada por los autores, con base en las fuentes citadas dentro de esta seccion.

En el campo de la sucesion en la direccion, uno de los trabajos mas influyentes ha sido el de Gabarro
(1987). El autor estudid la sucesién en el puesto de 17 altos ejecutivos de compaiias privadas de Estados
Unidos y Europa. Concluyd que la sucesién es un proceso de varias etapas de aprendizaje predecibles. La
primera clasificacion sobre las etapas de socializacion de los directores escolares fue la Parkay (Parkay y
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Hall, 1992). En esta clasificacion alin no esta presente con claridad el concepto de socializacion; el autor
sefala que estas etapas corresponden al desarrollo profesional. La sobrevivencia es la primera etapa; en
la etapa de liderazgo educativo, el director se concentra en el curriculum y la ensefianza (liderazgo
pedagdgico o instruccional).

El primer trabajo que usé los conceptos de sucesion y socializacion fue el de Hart (1993); la autora sefiala
que la sucesion del director afecta todo el trabajo en y con la escuela; crea un periodo de aprehension y
temor a lo desconocido con altas expectativas del director y los profesores. Las tres etapas identificadas
por la autora, basadas en el trabajo de Nichols and West, sirvieron de inspiracion a la mayoria de las
clasificaciones ilustradas en este trabajo. Uno de los escasos estudios empiricos abocados a los efectos de
la sucesion de los directores es de Hargreaves y colaboradores (2003); los autores estudiaron la sucesion
en seis escuelas de educacion media. Definen a la sucesion de la direccion como el proceso que marca la
salida de un lider y la entrada de su sucesor. Los mismos autores sefialan que la sucesién se ve afectada
por las siguientes condiciones: 1) si es planeada o no planeada; 2) si el director entrante es de fuera o de
dentro de la escuela; 3) la experiencia y la etapa de socializacién en que se encuentra el nuevo director;
4) las caracteristicas y eficacia del director pasado, y, 5) el nivel de desarrollo en que dejo la escuela.

La clasificacién de Day y Bakioglu (1996) se desprende de un estudio realizado con 305 directores
ingleses. Los autores identificaron cuatro etapas de socializacion; considera el desencanto con el puesto
como una posible fase final del desarrollo; la observaron en casos en que el director pierde la motivacién
por su trabajo. La fase de iniciacion comienza con una actitud de idealismo en donde el director muestra
entusiasmo y desea realizar cambios inmediatos; en el segundo periodo de esta fase los directores se dan
cuenta de que los progresos que esperaban eran poco realistas.

La clasificacion de Ribbins esta inspirada en la de Hart (1993) y en la de Day y Bakioglu (1996). El autor
incluye el periodo de formacion, en el cual incorpora todas las influencias que ha recibido el director; le
sigue la etapa de acceso al cargo y la incumbencia, que es entendida como un periodo que comprende
desde que el director toma el cargo hasta que lo deja, con dos posibles resultados, uno de autonomia o
de desencanto.

La de Weindling (1999) es la mas amplia de todas; el autor sefiala que la fase de entrada y encuentro
puede terminar de repente por una reaccion negativa del personal. En |a fase de reacomodo, el director se
siente con mas confianza y es mas realista. Para Weindling, al nuevo director le puede tomar hasta 8
afos alcanzar la plena realizacion en el puesto.

Finalmente, la clasificacion de Armstrong (2004; 2010), es la Unica que se desarroll6 para los asistentes
de direccién anglosajones. Las etapas que experimentan los nuevos asistentes o subdirectores son, en
esencia, semejantes a las descritas anteriormente. La autora concluye que estos nuevos profesionales
experimentan separacion, iniciacion y ritos de incorporacién que les imponen pruebas mentales,
emocionales y fisicas que implican una socializacién coercitiva.

2. SUMARIO Y CONCLUSIONES

El propésito de este trabajo fue analizar el estado de la investigacion sobre los nuevos directores y sobre
la direccion escolar en México. La investigacion sefiala que el director, después del docente en el aula,
juega un papel clave en el desempefio de los estudiantes. Posiblemente sea ésta la razon por la cual las
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politicas educativas de varios paises le asignen responsabilidad sobresaliente en el éxito de las reformas
educativas.

Si bien la investigacion sobre direccién escolar tiene mas de un siglo de haberse iniciado, la investigacién
sobre los nuevos directores en sus primeros afios en el cargo tiene tres décadas; se inicié en los paises
anglosajones; principalmente en los Estados Unidos e Inglaterra. A lo largo de estas décadas se ha
producido un buen nimero de estudios que sefialan que la asuncién al cargo de los nuevos directores es
estresante. Se sienten poco preparados para asumir las responsabilidades del nuevo puesto y con poco
apoyo de las autoridades. Una parte importante de los problemas que enfrentan los nuevos directores
tienen relacion con los docentes, alumnos y padres de familia. Con excepcion de los paises anglosajones y
algunos como Corea, la mayoria no cuenta con programas de formacion de nuevos directores. Los
motivos para acceder al cargo son diversos.

La investigacion sobre el tema se ha internacionalizado; existen dos redes dedicadas al estudio de los
directores noveles. La investigacién generada en paises no anglosajones revela que éstos comparten
problemas profesionales relativamente semejantes a los experimentados por sus colegas anglosajones,
pero varian en intensidad y frecuencia. Una linea de investigacion se concentra en el proceso de
socializacién de los directores noveles. El tema ha contado con los aporte teéricos de la socializacion
organizacional y de los ritos o pasajes. Se han producido varias clasificaciones sobre las etapas de
socializacion que experimentan los nuevos directores. Todas ellas sefialan que el periodo comprendido
entre los dos o tres primeros afos en el cargo representa la etapa mas dificil; es un periodo que produce
incertidumbre, inseguridad y aprehension. En la siguiente etapa los nuevos directores se adaptan y
reacomodan al puesto; las etapas posteriores se caracterizan por consolidacion, autonomia y desarrollo
profesional y, en ocasiones puede derivar en desencanto.

La investigacion sobre direcciéon escolar en México es escasa, no obstante ha experimentado cuatro
etapas: 1) nacimiento de la investigacion; 2) estudios sobre consejos técnicos y supervision escolar; 3)
estudios sobre direccion escolar asociados con los programas de mejora de la escuela (Proyecto Escolar y
Programa de Escuelas de Calidad) y 4) una etapa de reciente inicio: estudios sobre los nuevos directores.
El andlisis de la socializacion a la que se encuentran expuestos los directores de escuelas primarias en el
pais, aunado a las dificultades experimentadas en el periodo de acceso al puesto, indican que es
imperativo que se creen programas de formacion previa que preparen a los nuevos directores para
afrontar las responsabilidades del puesto para hacer menos estresante e incierta la primera etapa en el
cargo, y elevar las posibilidades de lograr una socializacion efectiva que favorezca la innovacién y la
transformacion de la escuela.
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ste trabajo' se propone comparar los dos sistemas educativos mencionados hacia los primeros afios de la
década del 2000 mediante una estrategia de estudio de caso: una adolescente —a la que llamaré Laura—
de 12 afios que habiendo completado su escolaridad primaria y cursado solo un semestre en el primer
afo de la Ensefianza Media en Argentina se traslada a vivir a Francia.

1. ESQUEMA TEORICO

Es hoy casi un lugar comun sefialar que las condiciones del mundo actual en términos de la rapidez del
cambio cientifico y tecnolégico, la interdependencia internacional de la economia y el mercado de trabajo
y los frecuentes cambios en los requerimientos laborales plantean al sistema educativo nuevas
exigencias, como sefialaba ya hace tiempo Tedesco (1987). No es suficiente una transmision de
conocimientos actualizados y adicionalmente una formacion de alguna manera conectada con el mundo
del trabajo (Braslavsky, 2005) Es imprescindible el desarrollo de diferentes capacidades, habilidades y
competencias que permitan una permanente incorporaciéon de nuevos conocimientos y un aprendizaje
continuo de técnicas —del mas diferente tipo— que estan en proceso de renovacién y cambio (Cox, 1999 y
2006, OECD-UNESCO s/f.) Este tipo de formacién parece necesaria tanto para los trabajadores cualquiera
sea su nivel de especializacion, como para los cuadros técnicos y profesionales.

2. OBJETIVOS

El trabajo procura establecer una comparacién que contribuya a identificar el impacto de ciertas
caracteristicas institucionales sobre la formacion que reciben los adolescentes. El mismo tiene varias
limitaciones —ademas de consistir en el estudio de un caso— que deben ser explicitadas. La mas
importante refiere a las instituciones consideradas. Un Colegio privado en Argentina que recluta su
alumnado en sectores de ingresos medios y medio- altos. Y un Liceo Internacional publico en Francia
muy pluriclasista y multiétnico (europeos, latinoamericanos, africanos del norte y del sur, etc.’. que tiene
un régimen muy especifico en lo relativo a la incorporacién de alumnos extranjeros no franco-parlantes.
Finalmente el analisis sélo considera los tres afios de Bachillerato que realizd Laura y no asi el ciclo
inferior del nivel secundario (Co//ége) salvo en lo que respecta a la comparacion de las calificaciones de
Laura en ambos Colegios en el 1er. Afio de la Ensefianza Media ?

De todas maneras en tanto que se privilegia el andlisis de las l6gicas de funcionamiento organizacional y
curricular, es posible ejemplificar algunas caracteristicas sistémicas importantes en ambos sistemas
educativos.

1 Agradezco mucho a Hilda Lanza sus criticas y comentarios.

2 El porcentaje de estudiantes en el sector privado en secundaria, en Francia (pagados, subvencionados, etc.) era en 2007 entre el 15% y el 20%
segln de qué nivel se trate y el tipo de Bachillerato, General, Técnico, Profesional, etc. (Ministére de I'Education, 2007). Al Colegio francés asistian
hijos de profesionales y ejecutivos medios y medio- altos, expertos de organismos internacionales (que trabajaban en la cercana Suiza), pequefios y
medianos comerciantes, etc. y también hijos de trabajadores semi-manuales (casi no los hay propiamente manuales), operarios de servicios,
empleado/as de supermercados, de trabajadoras domésticos (casi siempre de Africa del norte), etc.

3 Otra —mas que nada aparente— limitacion radicaria en el hecho de que en Argentina desde la fecha de referencia hasta hoy la estructura del sistema
cambid fuertemente, regresandose a la que existia antes de las reformas iniciadas en 1992. Sin embargo esos cambios no afectan los nicleos
tematicos del trabajo.
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La informacion proviene de entrevistas con Rectores, profesores, Coordinadores docentes y en Francia
delegados estudiantiles al Consejo de Clase; observacion participante de reuniones docentes en
Argentina y Francia; analisis documental (libreta de calificaciones en ambos paises, informes escritos de
ambos colegios.).!

3. RESULTADOS

i) Laura asistia en Buenos Aires a un colegio privado de doble jornada, con orientacién en un idioma
europeo que llamaré /dioma H, cuyo costo de la matricula anual eran aproximadamente U$S 5.000°.
Empezo6 a estudiar ese idioma desde el preescolar, y desde tercer afio del nivel primario tenia medio dia o
sea unas 18 horas semanales en el mismo, aproximadamente en toda la primaria alrededor de 4.000
horas. Desde 4° afio tenia 3 horas de inglés semanales, que en 5°y 6° pasaron a 5 o sea algo menos de
400 horas en total. Era un colegio pequefio, con 3 secciones en primaria de poco mas de 20 alumnos
cada una y dos en la Ensefianza Media.

El alumnado de este Colegio (que llamaré Colegio XXARG) provenia en general de capas medias
profesionales, empleados y ejecutivos de ingresos medios y medio-altos. Un cierto porcentaje bastante
importante de los docentes trabajaban también en el sistema estatal. En varios sentidos las
caracteristicas de este colegio eran diferentes a los de buena parte de los publicos, por ejemplo en la
ayuda posible de los padres, su nivel educativo, la estabilidad laboral, etc. Sin embargo en otros aspectos
tenia similitudes muy conocidas en la abundante bibliografia sobre el tema existente en Argentina: la
repeticion memoristica, la debilidad de los mecanismos institucionales de apoyo en situaciones de
dificultades de rendimiento, etc.

ii) Laura pasé a asistir en Francia a un Liceo Internacional también de doble jornada (al que llamaré
Colegio YYFRA), de los cuales hay unos 3 en ese pais en zonas de mucha poblacion extranjera. Es
necesario explicar las caracteristicas de este tipo de Colegios y especificamente de aquel al que asistia
Laura. Ingresé en Francia al 2° Afio del ciclo inferior de la Ensefianza Media (Co//ége) y luego de los tres
afos que duré este © ingreso al Bachillerato que son 3 afios.

A. Tiene mas de 2000 alumnos (unos 800 extranjeros) y secciones de unos 30 alumnos cada
una. El aporte solicitado pero no estrictamente obligatorio a las familias era de $EU 70 al
afo aproximadamente.

B. Los alumnos extranjeros no franco-parlantes que ingresan en cualquier nivel al sistema
educativo post primaria inmediatamente comienzan un curso intensivo de 12 horas
semanales de francés para extranjeros que incluye matematicas. Se les rebajan horas
curriculares y a medida que avanzan en el aprendizaje del idioma se les va disminuyendo la
carga horaria recuperando horas curriculares. Por lo tanto Laura empezé con el mismo
inmediatamente de ingresar al Co//ége.

4 No se incluyen los nombres de las personas entrevistadas u objeto de observacion por obvias razones de proteccion de la privacidad de las mismas,
especialmente en el caso argentino.

5 Debe recordarse que era el periodo de 1 peso = 1 délar.
6 El Collége puede durar 3 0 4 afios segun si el alumno ha optado por hacer o no el 7o grado en la Primaria. Laura ingresd al 20. Afio.
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C. Reciben, agrupados segln su lengua materna, Literatura, Historia y Lengua en ese idioma
(siempre que sea ofrecido por cada Liceo) y se mezclan con los otros alumnos extranjeros y
los franceses en las asignaturas curriculares normales. Estos profesores que duran
habitualmente 4 afios en sus funciones son de alguno de los paises del idioma de que se
trate, financiados y elegidos por sus gobiernos; en el caso de Laura, espafioles.

D. El nimero y el idioma extranjero ofertado en cada uno de estos Liceos Internacionales varia,
lo mismo que en la mayor parte de los liceos franceses, aunque es superior a los idiomas
ofertados por estos; en el caso del Colegio YYFRA eran espafiol, inglés, aleman, italiano,
holandés y sueco.

En los demas aspectos de la organizacion curricular -estructura, carga horaria, asignaturas, sistema de
aprobacion de cada afio, etc. no hay diferencias entre los liceos internacionales y el resto.

La situacion y el desemperio académico de Laura en el Colegio XXARG era /a siguiente:

1) Alta satisfaccion con los aspectos sociales de la organizacion institucional, esto es la relacion
con los maestros, el Director, las actividades de esparcimiento, los deportes, etc.

2) Era en la primaria una alumna del grupo de mas bien bajo rendimiento promedio por sus
bajas calificaciones en varias asignaturas, aunque en otras sus evaluaciones eran
satisfactorias.

3) Cuando sali6 del Colegio XX4RG al finalizar el primer semestre del nivel medio no podia

hablar bien el /dioma H, lo hacia con grandes dificultades, muy poca fluidez y un vocabulario
muy restringido aunque tenia una aceptable comprension escrita y oral.

4) Dedicaba entre una hora a tres casi todos los dias al trabajo escolar en su casa y entre 4y 6
el fin de semana.

5) Tenia una alta insatisfaccion con la vida académica por sus problemas de rendimiento de
conjunto relativamente poco satisfactorio y el mucho esfuerzo que realizaba.

La situacion y el desemperio académico de Laura en el Colegio YYFRA era la siguiente al terminar el 2°
ciclo de la Ensefianza Media (Bachillerato):

1) Satisfaccion media con los aspectos sociales de la organizacion institucional, esto es la
relacion con los docentes, las actividades de esparcimiento, los deportes, etc.

2) Laura pasé en Francia al 2° Ano del Bachillerato con calificaciones francamente
satisfactorias salvo en una asignatura, en que la que obtuvo una nota solo un punto encima
del minimo aceptable y otras dos en que estaba un par de puntos en esa situacion. Aprob6
los trimestres del 3er afio con buenas notas y ninguna insuficiente’.

3) Seis 0 siete meses después de haber empezado a estudiar francés idioma que desconocia
absolutamente —o sea menos de 400 horas de estudio— comenz6 a tener calificaciones
satisfactorias, salvo en dos o tres asignaturas en las que eran algo bajas.

7 La escala de calificacion en Francia es de 0 a 20; la misma fue reconvertida a una de 0 a 10 para que sea mas facil la comparacion.
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4) Termind de cursar 3er. Afio del Bachillerato situada en el cuartil superior de su clase
(Graficos 1 a 3)%. En varias pruebas y algunas asignaturas tuvo la calificacion mas alta
otorgada por los profesores a sus alumnos.

5) Tenia una muy alta satisfaccion con la vida académica del Colegio.

6) Dedicaba no demasiado tiempo a las tareas escolares en la casa salvo que hubiera una
prueba, no mas de 3 o 4 horas semanales en promedio, en ciertas ocasiones entre 5y 7. En
el ultimo Afo (llamado Terminal) la dedicacion en su casa aumentd.

7) Un afio después de haber empezado a estudiar francés tenia una muy buena comprension
oral y escrita, escribia razonablemente bien (aunque con faltas y errores gramaticales
naturalmente) y hablaba muy bien®. Desde unos meses antes de terminar su primer afio en el
Collége tenia solo 6 horas semanales de francés para extranjeros y al comienzo del afio
siguiente fue exonerada de esta obligacion.

El Cuadro 1 muestra el rendimiento de Laura en ambos colegios.

CUADRO 1. CALIFICACIONES DE LAURA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA EN FRANCIA Y ARGENTINA

Diferencia con calif maxima

XXARG YYFRA posible: 10
ESCALA 0-10 | ESCALA (calif aceptable 6) | 0-10 XXARGG YYFRAN
(calif aceptable 5)
2° semestre/ 10. final 2° afio Ens Media 2° semestre 10° Final 2° afio
Ens Media Ens Media Ens Media
HISTORIA 6.6 HISTORIA'Y GEOGRAFIA 8.0 3.4 2.0
CS SOCIALES 7.5 2.5
GEOGRAFIA 7.0 3.0
CS NATURALES 4.7 CS DE LAVIDA 7.0 53 2.0
LENGUAY «
LITERATURA 5.7 LENGUA FRANCESA( 9.5 4.7 0.5
IDIOMA H 6.2
LENGUA Y LIT ESPANONOLA 8.0
INGLES lengua y 6.0 INGLES 9.0 4.0 1.0
gramatica
INGLES
comunicacién > 4.5
EDUC ARTISTICA 7.8 EDUCACION MUSICAL 8.0 3.2 1.5
EDUC FISICA 6.8 EDUC FISICA 7.2 4.0 2.8
MATEMATICA 6.0 MATEMATICA 75 5.0 2.5
TECNOLOGIA 5.0 0.2
PROMEDIO 6.2 8.1 36 1.8
VARIANZA 0.90 0.58 : 0.32
(En las celdas en gris las asignaturas no son comparables)

8 Lo cual es facil de establecer porque en Francia en cada trimestre se entregan los boletines especificando para cada asignatura la nota del alumno,
el promedio de la clase, la calificacion mas alta y la mas baja. Lo cual es de mucha ayuda para alumnos y padres porque saben con precision la
ubicacién académica de cada uno en la clase.

9 Por cierto, vivir en el pais cuyo idioma se esta aprendiendo es una ayuda muy importante. Sin embargo, ello no obsta para la excelencia de la
ensefianza dado el poco tiempo de que se trata. Ademas debe tenerse en cuenta que las relaciones sociales de Laura con sus compafieros en el
primer afio en Francia eran fundamentalmente en inglés y espafiol, aunque posteriormente aumentaron mucho con franceses y extranjeros franco-
parlantes.
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GRAFICO 1
CALIFICACIONES DELAURA'Y SU CLASE (0/20)
ler Afio deBachillerato
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GRAFICO 2
CALIFICACIONES DE LAURA Y SU CLASE (0/20)
20 Afio de Bachillerato
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GRAFICO 3
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Véase que en el Colegio XXARGG Laura tenia dos asignaturas por debajo del minimo™ en el mismo y
otras tres con una unidad o menos por encima y en el Colegio YYFRA no tenia ninguna por debajo del
minimo y dos puntos mas alto el promedio o sea 31%; por otra parte al terminar el 20. Ao del Collége
ya no tenia ninguna asignatura en o por debajo del minimo. La perfomance en este Colegio no sélo era
mucho mejor sino mas pareja ya que la varianza es mucho menor, 0.90 y 0. 58 respectivamente'’;
asimismo la diferencia de las calificaciones respecto del maximo posible es significativamente mas
estrecha en YYFRA.

Los Gréficos 1, 2 y 3 permiten algunas otras consideraciones.

. Es interesante anotar la relativa estabilidad en los promedios de la clase en los tres afios
aunque hay algunos desniveles en 2°y 3er Afo.

. Laura tiene altibajos de cierta importancia durante los tres afios.

. La diferencia de las calificaciones de Laura con respecto de la media aparentan -si se
consideran los valores- no ser muy importantes, pero ello no es muy asi ya que el rango
posible de las variaciones es estrecho.

Obviamente las diferencias de rendimiento y satisfaccion en un periodo de solo un afio no son explicables
por cambios en Laura que seguramente no se volvié de golpe ni mas inteligente ni mucho mas aplicada i
(respecto de esto puede verse el Anexo) en tan poco tiempo, sino por las caracteristicas institucionales

10 gura ingres6 al College al empezar a estudiar en Francia.
11] a varianza es muy baja lo que se explica por ser solo 11 valores con un margen de variacién pequefio, de 0 a 10.
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de los dos colegios. Es muy posible que el proceso posterior a la Ensefianza Media desde todo punto de
vista haya cambiado sustantivamente para Laura: mejor6 decisivamente su autoestima y la confianza en
si misma- como es sabido la importancia de este aspecto en la obtencion de logros altos ha sido
establecida hace tiempo en numerosos estudios, por ejemplo en PISA, OECD(a), 2001- asi como su
relacion con el conocimiento, aprendié en menos de un afio un idioma'?, la vida académica del Colegio
YYFRA le resultaba desafiante y atractiva®, diversas habilidades (como escribir bien) fueron fuertemente
desarrolladas después de su ingreso al mismo, etc. Podria hipotetizarse que la probabilidad (en sentido
matematico) de que su futuro laboral sea mas gratificante por un lado y con mas alternativas por otro es
mas alta que si hubiera terminado su secundaria en el Colegio XXARGG.

Ahora bien jcudles son las caracteristicas del Colegio YYFRAy del Colegio XXARG que generaron esos
cambios en el desempefio de Laura?

Naturalmente la primera explicacién posible consiste en el nivel de los docentes. Mediocre en un colegio,
excelente en el otro. Sin embargo esta explicacion no parece adecuarse a la realidad. El Colegio XX4RG
facilitaba multiples posibilidades de contactos y asesoramientos, formales e informales, con docentes y
expertos de otras instituciones de amplia experiencia y prestigio; tenia un sistema de seleccion bastante
riguroso en el que se ponderaban concursos o llamados a aspiraciones ganados en el sistema publico,
especializaciones, etc. A partir de lo cual puede establecerse que en cuanto al nivel de conocimientos la
mayor parte de los docentes de este colegio estaban capacitados para su trabajo y eran adecuados a las
necesidades. Por cierto, todo parece indicar que los docentes en el Colegio YYFRA tienen en general un
muy buen nivel; los docentes de planta se seleccionan en un concurso nacional muy riguroso y deben
tener al menos una licenciatura, con frecuencia tienen mas, como en toda Francia. Sin embargo una
proporcion importante de los mismos -alrededor del 40% o un poco mas- no son concursados, sino que
tienen contratos anuales; eran seleccionados por el Rector del Liceo (asesorado por una comision de
docentes concursados) y no se requeria una formacién pedagdgica aunque si al menos una licenciatura,
lo mismo que los de planta.

De modo que la dicotomia mediocres/ excelentes no parece correcta; mas bien podria establecerse una
en términos de satisfactorio / bueno o satisfactorio/ muy bueno. Pero estas diferencias no parecen
suficientes para explicar cambios tan fuertes en un corto periodo, lo cual vuelve el tema mucho mas
complicado. En efecto, si la diferencia fuera en el nivel de la formacion del cuerpo docente, seria
suficiente que en Argentina algiin gobierno estuviera dispuesto a pagar el costo financiero y politico
necesario y recambiara a algo asi como el 40% o un poco menos quizas de los docentes y mejorara
significativamente sus remuneraciones y condiciones de trabajo para resolver el problema™.
Lamentablemente, el tema parece ser bastante mas complejo.

Por ejemplo los valores respecto del proceso educativo que sustentan los docentes argentinos (Tenti,
2002). La mayoria de las preferencias son para lo que se relaciona con “ e/ desarrollo de /a creatividad'y

12 Por cierto, en el Colegio XXARG la ensefianza de inglés, que insumia en la primaria aproximadamente un 15% de horas que la del Idioma H, era
muy buena; Laura hablaba y entendia bien este idioma al terminar la primaria, al punto que se comunicaba sin dificultades con sus compafieros de
lengua materna inglesa al llegar a Francia. En el (ltimo afio del Bachillerato era ademas bilingiie espafiol-francés.

13 Era frecuente que Laura comentara en su casa temas que le habfan despertado mucho interés los que habia estudiado en el Liceo, por ejemplo los
problemas derivados de una pirdmide poblacional envejecida, el origen del blues y las diferencias entre fascismo y nazismo.

14 Ademas claro esta de cambiar radicalmente las normas centrales de la carrera docente privilegiando la formacion y no la antigiiedad como factor
central de ascenso. Un ambicioso proyecto en este sentido cuidadosamente preparado durante meses fue propuesto hacia 1988 por la Ministra Susana
Decibe, el cual ni siquiera fue tratado en el Parlamento.
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el espiritu critico" (61%). En segundo lugar aparece “/a preparacion para la vida en sociedad", prioritaria
para poco menos de la mitad de los docentes encuestados (45%). Sélo en tercer lugar y con un
porcentaje mucho mas bajo (28%) aparece la transmision de “conocimientos actualizados y relevantes" .
0 sea, que menos de un tercio de los docentes se pronuncié en favor de esta finalidad relevante del
sistema educativo. El transmitir " valores morales" fue sefialado como un objetivo prioritario por el 25%
de los docentes argentinos. Una minoria (13%) se pronuncio por la " formacion para el trabajo” Por otra
parte sdlo el 8% usa correo electrénico y un 5% Internet. Apenas el 26% usa PC para escribir y la
principal actividad fuera del trabajo es alquilar videos (18%) (Tedesco, Tenti y otros, 2000). Es evidente
que no son las mejores condiciones para educar a los adolescentes. La diferencia con respecto a Francia
es notoria.

Veamos entonces algunas caracteristicas de la organizacién y el funcionamiento institucional del Colegio
YYFRA que podrian orientar mejores explicaciones. Es posible enumerarse las siguientes: una
combinacion de rigidez y flexibilidad; la articulacion de un alto nivel de exigencia con un sistema de
estimulos digamos morales a los logros satisfactorios o altos o a la mejora en los mismos aun cuando no
lleguen a los minimos establecidos; un conjunto de estrategias orientadas a potenciar la responsabilidad
de los alumnos; un tratamiento muy personalizado del rendimiento y el proceso de aprendizaje de cada
alumno y una erradicacion practicamente total de la memoria como parte de las exigencias.

Se examinan a continuacion estas caracteristicas.

3.1. Larigidez y la flexibilidad

En el Colegio YYFRA (y en general en toda Francia) existen por supuesto un conjunto de normas, algunas
formales, otras informales pero muy institucionalizadas y disposiciones que regulan todos los aspectos de
la vida escolar, desde los mas importantes hasta los menos, y desde los curriculares hasta los
disciplinarios™. Muchas de estas normas y disposiciones definen procedimientos o situaciones rigidas
preestablecidas.

Por ejemplo: el nivel al cual debe acceder un alumno extranjero que ingresa al sistema en cualquier
momento se establece de acuerdo al resultado de una prueba en matematicas, asignatura a la que se le
da la mayor importancia; la prohibicion para los alumnos que almuerzan en el colegio (los otros
almorzaban en sus casas) de salir del mismo al mediodia a menos que tengan una autorizacion de los
padres; la imposibilidad para los alumnos de entrar al aula (lo que amerita la notificacién de la ausencia a
la familia) una vez que el profesor entrd y cerré la puerta -lo que ocurre con rigurosa puntualidad- y otras.
Los alumnos pasan de afio o repiten, no existe la posibilidad de quedar con materias pendientes que
deben aprobar después como en Argentina, Uruguay y casi todos los paises latinoamericanos. La
distancia social entre profesores y alumnos es mucho mas amplia (caracteristica dominante en este pais)
que en XXARG: no hay practicamente tuteo entre unos y otros', los alumnos reciben el trato de
“Monsieur" o " Mademoiselle” lo cual contrasta con el tuteo vigente en XXARG entre docentes y
alumnos; son casi inexistentes los contactos fuera del aula o de las horas de consulta, no hay actividades
de esparcimiento conjuntos, etc.

15 No hace falta desarrollar aqui el conocido tema de que estas normas son tan -y a veces mas- importantes que las formales (Crozier y Friedberg,
1996).

6 No deja de ser curioso sin embargo que en las evaluaciones escritas trimestrales se use el tuteo, lo que no ocurria practicamente nunca en la
comunicacion oral.
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Este tipo de normas garantiza digamos la gobernabilidad y el orden en la institucion, asi como
previsibilidad en diversos niveles del funcionamiento institucional. Es evidente que este tipo de normas no
tienen relacion con la calidad del producto o fin de la organizacion, o sea el proceso de aprendizaje.

Sin embargo, el funcionamiento en términos de las actividades académicas es muy flexible. Por ejemplo
cada profesor decide cuando empieza a calificar a un alumno extranjero de acuerdo a su avance en el
aprendizaje del francés; es muy variable cuales asignaturas se le quitan a cada alumno para hacer
espacio a las horas semanales de francés para extranjeros y cuales va recuperando a medida que esas
horas van disminuyendo. Las horas de estudio (previstas curricularmente) fuera del aula varian -aunque
no demasiado- en cada caso segln los horarios. No hay proporciones fijas de alumnos franceses y
extranjeros para cada clase, sino que esto se adecua a las necesidades y horarios cada afio.

En Francia el Collége (primeros tres o cuatro afios segun se explicé antes) los alumnos eligen un cierto
nimero de asignaturas entre las que no son obligatorias y al ingresar al Bachillerato entre tres
orientaciones, Cientifica, Literaria y Econdémica y Social que tienen asignaturas obligatorias y otras
optativas. Asi que se advierte que hay muchas posibles combinaciones de diversos recorridos curriculares
entre las opciones recién mencionadas mas las que se derivan de las otras existentes en la eleccion de
idiomas y en el caso de los Liceos Internacionales adicionalmente qué asignaturas se reducen y cuales se
recuperan en relacion a la situacion de cada alumno en el aprendizaje del francés.

Por otra parte, en el caso de Laura también fue manejado con flexibilidad el tema del resultado de la
prueba de matematicas a su ingreso al Collége; en efecto, si bien el mismo aunque no por un margen
muy amplio le hubiera permitido ingresar al 3er Afo, ella planted que preferia ingresar al 20, atento a
que debia aprender francés, vivir en Francia era un cambio muy fuerte desde todo punto de vista, etc. Las
autoridades aceptaron esa aspiracion y -previa consulta a los padres para ver si estaban de acuerdo- fue
ubicada en 20. Afio".

Se puede pasar al afio siguiente con algunas materias insuficientes, esperandose que al afio siguiente el
rendimiento sea satisfactorio. Pero ello si no se trata de una de las asignaturas por la que ha optado,
eligiendo entre el grupo que no son obligatorias en el Collége o de las tres orientaciones en el
Bachillerato™.

Y bien, esta combinacién de rigidez en los aspectos relacionados con la gobernabilidad y previsibilidad de
la institucion y de flexibilidad para los aspectos relacionados con el recorrido y las alternativas
curriculares parece ser un factor muy importante en la obtencién de logros de los alumnos (Cox, 1999,
Braslavsky 2003 y 2005)

3.2. Alta exigencia y fuertes estimulos

El nivel de exigencia en términos de la relacion de la calificacion con el trabajo de los alumnos es sin
duda alto. Es muy raro que se otorgue la calificacién maxima y son pocos -es casi excepcional- los
alumnos que obtienen mas de 17/20 en las pruebas. El sefialamiento de errores o carencias en los
trabajos y pruebas es minucioso y severo. Paralelamente a este estilo de evaluacion, los premios, en
términos de elogios a los buenos trabajos y a los avances en las calificaciones, aun cuando no lleguen al

17 o cual posteriormente juzgd como un error porque el aprendizaje del francés fue mucho menos dificil y mas rapido de lo que esperaba.

18 Por ejemplo un alumno que esta en la orientacion Literaria puede ser promovido si es insuficiente en Fisica/Quimica pero no si lo es en Historia del
Arte.
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minimo aceptable, son frecuentes y enfaticos. Tres ejemplos de la experiencia de Laura permiten ver esta
combinacion en funcionamiento. Como se dijo antes, en su primer afio en el Co//ége su rendimiento en
una asignatura era muy bajo; en una oportunidad en una prueba obtuvo 5/20 (que era insuficiente),
cuando en las anteriores no habia superado 3/20'. La profesora le escribié en la prueba (que los alumnos
llevan a su casa) un muy fuerte elogio por el resultado obtenido y la animaba a continuar su esfuerzo. Lo
cual no dejo6 de sorprender a Laura, poco acostumbrada aun a esa légica: “; Me saqué 5 y me felicita?”
Otro ejemplo refiere precisamente a la cuestion de la exigencia y el estimulo. En una oportunidad en el
Bachillerato Laura obtuvo la calificacion mas alta en su clase en una prueba de Historia. El profesor hizo
un enfatico elogio de la prueba al entregar las notas manifestando que era el tipo de trabajo que
esperaba; y agregd que dos parrafos (en cuatro carillas) estaban fuera de tema por lo cual no podia poner
una nota mas alta y la califico con 16/20 (bien alta para el estandar del pais). El impacto buscado por tal
articulacion de exigencia y premio moral (o si quiere mas técnicamente recompensa simboélica) fue
obtenido plenamente. Laura quedd muy contenta y orgullosa con la evaluacién pero inmediatamente se
puso a ver que problemas tenian los dos parrafos fuera de tema y en qué se habia equivocado. Otro
ejemplo es el siguiente: en otra oportunidad Laura -y otros compafieros de su clase- obtuvo la
calificacion mas alta otorgada en una redaccién de Lengua Francesa. La profesora hizo también varios
enféticos elogios al trabajo y agregé que sin embargo le faltaba vocabulario, la calificé con 15/20 vy le
aconsejo leer mas en francés en su tiempo libre para enriquecerlo y poderse expresarse mejor”. Al dia
siguiente Laura fue a una libreria y se compro tres novelas, sin mengua de su satisfaccion por el logro.

Es decir que el alto nivel de exigencia esta contrabalanceado por fuertes recompensas informales -pero
muy valiosas para los estudiantes- que resultan sumamente estimulantes.

3.3. La formacion de alumnos responsables

Un conjunto de estrategias y dispositivos de distinta naturaleza -algunos formales, otros informales- se
orientan a estimular la responsabilidad de los alumnos. Se mencionaran tres, de distintos niveles del
funcionamiento institucional.

a) Para empezar el sistema de aprobacion del Bachillerato existente en Francia, que habilita al
ingreso a la Universidad y a las Grandes Ecoles?'; en efecto esa aprobacion se define en un
examen que establece el 50% del resultado final, y otro 50% que corresponde al promedio
de las calificaciones que el alumno tiene desde el 20 afio de la Ensefianza Media (Co//ége).

O sea que hay por cierto un examen final muy exigente, pero también se contempla el
trabajo cotidiano del alumno a lo largo de los afios anteriores. El mismo criterio se aplica en
el examen para el Brevet al terminar el ciclo inferior de la Ensefianza Media: el 25%
corresponde al examen, 25% al 2° afio, y el 50% a 3er. afio.

b) Otro ejemplo de esta caracteristica institucional es el manejo de las llamadas “horas de
estudio”; estas son horas que los alumnos dedican a estudiar fuera del aula en las que
nadie controla si realmente lo hace o no ni que estudia. Pero aprenden rapidamente que un

19| a calificacion de aprobacién es 8/20. Sin embargo durante los cursos se puede aprobar con 7, decisién que es de cada profesor. Pero la nota final
del Bachillerato (promedio del examen v las calificaciones obtenidas antes) debe ser por lo menos 8 para aprobarlo.

2 En el Anexo de transcriben algunas evaluaciones de concepto de los profesores a Laura para dar una mejor idea de esto y se explican los items
segun los que se evalla.

21'Y al nivel técnico superior. El College habilita al nivel técnico no superior.
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uso adecuado de esas horas implica menos o ningun trabajo en la casa. Ademas también
pueden hacer consultas con sus compaiieros o en la biblioteca.

Q) Por otra parte, hay un mecanismo formal de participacién de los alumnos que empieza a
funcionar desde el 2° aflo que es el Consejo de Clase. Este organismo (vigente en todo el
pais) estd integrado por los profesores de cada clase, el Rector del establecimiento y el
Consejero Principal de Educacién (lo que da la pauta de la importancia que se le da al
organismo), 2 representantes de los padres y 2 de los estudiantes —todos elegidos por sus
pares- y los alumnos deben luego informar por separado a cada uno de sus compaferos de
lo que se dijo de él en la reunién. Pueden ir los dos suplentes como observadores; en
general no esta muy bien visto por los docentes que intervengan aunque a veces lo hacen
especialmente en las discusiones fuertes sobre algun alumno, lo que los profesores toleran
con cierta reprobacion. Este Consejo se reline cada trimestre y evalua y discute el
funcionamiento de la clase. Es importante aclarar que esto incluye el juicio de cada profesor
sobre cada alumno aunque no la calificacion. Es evidente que un mecanismo de este tipo -
con el aprendizaje de formas de representacion y el ejercicio de la vida gremial que implica-
es bien relevante en términos de la co-responsabilidad de los alumnos en el proceso
educativo y también de su formacion como ciudadanos.

Este énfasis es tan importante que se puede llegar a lo siguiente. Cada afio, la familia define
la propuesta al Liceo de ciertas opciones curriculares para el afio siguiente, entre ellas las
orientaciones antes mencionadas y la del idioma extranjero. Esta propuesta puede o no ser
aceptada por el Liceo. Si hay discrepancias la familia puede aceptar la decision institucional
o discutirla, para lo cual el caso pasa a una comision en la cual los padres argumentan, pero
también pueden delegar en el alumno esa representacion.

3.4. Tratamiento personalizado del desempefio de cada alumno

A lo largo de este trabajo se han presentando diversos ejemplos del sequimiento personalizado que se
hace de cada alumno. Podrian distinguirse dos niveles. El primero refiere al disefio curricular. Debe
tenerse en cuenta que: i) cada alumno extranjero (el 35% del alumnado en el Liceo de Laura) parte de
distintos niveles de manejo del francés y avanza a un ritmo diferente en su aprendizaje; lo cual implica
que el nimero de horas curriculares (y cuales) que se quitan para hacerle lugar al francés y que luego va
recuperando es muy variable e imposible de estandarizar. ii) Cada alumno estudia una segunda lengua
como en todos los liceos franceses? (distinta del francés en el caso de los alumnos franco-parlantes)
optando entre las seis que se ofrecen en el Colegio y reciben en su lengua materna en el caso de
alumnos extranjeros Lengua, Historia y Literatura, como se explico antes”

Estos factores hacen que haya una considerable variacién en el disefio curricular es decir que hay
multiples disefios adaptados a las necesidades de cada alumno o grupos de alumnos (Gerstner y otros
1996; Kamens y Benavot, 2006).

22 Inglés es obligatorio para todos los alumnos en todos los afios desde el Colleg en todo el pais.

2 Naturalmente, todos los alumnos toman el mismo curso de Lengua Francesa que los franceses, ademas del curso de francés para extranjeros para
los que no lo hablan.
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Por otra parte las evaluaciones internacionales de la calidad educativa-que no es lo mismo como se sabe
que los logros- parecen mostrar crecientemente que esta tiene correlacion significativa (en el coeficiente
de Pearson) con un curriculum flexible. (Braslavsky y Cosse, 2003).

El segundo nivel refiere a la relacién entre calidad y logros. En efecto un pais puede tener altos logros en
términos de promocién, cobertura, etc. pero baja calidad. Por ejemplo si se compara Alemania y
Finlandia ambos paises tienen varios rasgos comunes, el nivel educativo de la poblacién, el PBI p/c y el
gasto educativo acumulado entre los 6 y los 15 afios. Sin embargo la brecha en las evaluaciones PISA es
muy amplia: Finlandia (y por cierto Corea sobre todo en Ciencias y Matematicas con un gasto/ alumno
muchisimo mas bajo que los europeos) tiene siempre de los mejores resultados (Linnakyld, P.y Valijarvi,
2006) y Alemania esta entre los peores (Schleicher, 2006), pese a que gasta mas en términos del
porcentaje de gasto educativo sobre el PBI El gasto por alumno en Finlandia no es de los mas altos, esta
en la media de la OECD (Cosse 2006). Varios expertos de Alemania y otros paises atribuyen estos
resultados -entre otros factores- a la gran descentralizacion existente en este pais en algunos aspectos
mayor que la de Suiza, histérico ejemplo de pais descentralizado. En efecto los estados provinciales
(Land) tienen una extraordinaria autonomia para organizarse en casi todo* inclusive en la estructura
educativa; los afos de duracion de la secundaria varian, los curricula (incluso los llamados curriculum-
marco) también, la edad de ingreso a primaria y secundaria y los requerimientos para ser docente lo
mismo? (Schleicher, 2006)*. Esta estrategia tiene pésimos efectos sobre la equidad en la distribucion de
conocimientos y competencias. Es lo que se ha denominado “efecto de los pares”(Dupriez y Dumay,
2006).

Ahora bien los resultados de calidad en Francia —dénde por cierto no hay segmentacion
institucionalizada— son buenos, pese a que en el ranking del PISA (Bodin, 2005) por ejemplo en
Matematicas Finlandia tiene el primer lugar y Francia el 11%; en el Colegio YYFRA hay diversos
mecanismos personalizados de manejo de las dificultades de cada alumno que son bien importantes para
los mismos.

Esto refiere a las soluciones que se van buscando para potenciar la posibilidad de logros satisfactorios.
Una de ellas consiste en la concentracion del tiempo y el esfuerzo del alumno en algunas asignaturas. Por
ejemplo cuando faltaban pocos meses para terminar el ler. Afo del Bachillerato, Laura tenia un
rendimiento general satisfactorio salvo en una asignatura, Fisica/Quimica, en que sacaba calificaciones
bajas. Se le trasmiti6 que los profesores estaban satisfechos con su desempefio y se le indicd que dejara
de asistir a esa asignatura y que dedicara ese tiempo a estudiar las otras entre ellas sobre todo la que
tenia una calificacién cercana al minimo. Esto supone varias cosas: una atencion muy focalizada a la
peculiar situacion de cada alumno; una clara concepcién de que lo importante no es cada “paquete” de
conocimientos en si mismo sino la légica y el método de aprendizaje, junto a una estrategia de maximizar
los logros racionalizando el tiempo del alumno.

2 Algunas de las pocas cosas centralizadas son las Fuerzas Armadas, los aspectos fundamentales del sistema impositivo, el derecho penal y los
mecanismos para otorgar la ciudadania.

%Y |o que es muy importante no hay pre-escolar en sentido estricto antes de los 6 afios sino algo asi como pequefias guarderias privadas con control
estatal.

26) De resultas de lo cual en un grupo de estados los hijos de familias acomodadas tienen una probabilidad diez veces superior de ir al Gymnasium con
orientaciones cientifica, humanistica, etc. que habilitan a ingresar a la universidad, que un nifio de clase obrera.

27 Pero la diferencia porcentual si se analizan los valores (544 y 511) es de s6lo 7% y la de la desviacion estandar es de apenas 0.33. O sea que los
resultados en la adquisicién de competencias es similar en ambos casos
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Por cierto, este seguimiento personalizado implica bastante trabajo docente fuera del aula y cargos para
que ello sea posible como coordinadores de clase, de asignatura, ayuda personalizada, etc. (Cosse, 2006;
Carnoy, 2002).

Otra forma de tratamiento personalizado es la combinacion peculiar de idiomas, que depende de
multiples factores®®.Una tercera es la discusion en profundidad de la situacion de algunos alumnos que se
hace en el Consejo de Clase, donde suele haber debates “fuertes” de los actores que participan incluso
de los profesores entre si. Una cuarta, el intercambio de ideas con los padres de alumnos con algin
problema. En conjunto, da la impresion que estas -y otras- estrategias de manejo personalizado parten
del supuesto de que en la medida en que un alumno trabaja con ahinco la institucién se hace responsable
por un rendimiento satisfactorio; esto es que se rehuyen las explicaciones “sicologistas” (si un alumno
anda mal algo le pasa, algun problema tiene) muy frecuentes en instituciones de Ensefianza en Argentina
y otros paises (en no pocos casos también entre las publicas) y en particular en el Colegio XX4RG.

3.5. Erradicacion de la memoria como factor de aprendizaje

Esta es quizas una de las mas importantes diferencias respecto de la orientaciéon pedagogica entre ambos
colegios junto con el estilo y el papel asignado a la evaluacion. En el Colegio XX4RG (y también en muchos
estatales) el aprendizaje memoristico tenia un importante espacio. Por ejemplo los alumnos debian aprender de
memoria los rios, las cadenas montafosas etc. de los paises que estudiaban, que naturalmente se olvidaban
pocos dias después; el profesor de matematicas hacia que los alumnos hicieran cuentas bastantes complicadas
mentalmente con la idea de que esto ayudaba a aprender a razonar; la Ensefianza del /dioma H (no asi la de
inglés) estaba centrada en las estructuras gramaticales con poca practica y escaso manejo del vocabulario y los
modismos. Es interesante sefialar que ya hace mucho algunos estudios desde una perspectiva cualitativa y mas
precisamente etnografica, (sintetizados en Gamoran y Berends, 1987) parecen mostrar que las orientaciones o
estrategias pedagdgicas varian segin las condiciones sociales de los alumnos: destacan un claro efecto de
diferenciacion en las pautas de ensefianza (patterns of instruction) en los grupos “débiles” (the weak) o sea
desfavorecidos. Se insiste mas en la repeticion de conceptos y menos en ejercicios de andlisis y reflexion. En
todo caso esta no era la situacién socio-econdmica en el Colegio AXARG.

En el Colegio YYFRAY en todo este pais se permite y estimula tanto por los docentes como en los libros
de texto el uso de la calculadora cientifica, es posible la entrega de trabajos en planilla de calculo Excell,
las formulas en las pruebas o ejercicios en ciencias estan a la vista o en los libros de texto, etc. Los
trabajos y pruebas apuntan a la capacidad de expresar la comprensiéon de un tema antes que a
respuestas pre- codificadas a las preguntas y estimulan la creatividad y originalidad. Es sabido que esta
cuestion tiene mucha importancia en términos del resultado del aprendizaje, y la comparacion entre
ambos colegios verifica una vez mas esta idea. La diferencia no parece trivial.

Y bien, el andlisis precedente verifica un antiguo paradigma del analisis organizacional. La eficiencia de
una organizacion (en este caso, una educacion de excelencia) se explica fundamentalmente por un lado
por el nivel en que sus miembros comparten criterios e ideas acerca de cdmo lograr los fines, y por otro
por la capacidad de la organizacion para dar respuestas ad hoc a las diferentes situaciones y problemas
que se presentan, evadiendo la rutinizacion y la estandarizacion de las mismas. Naturalmente, cuales
ideas se comparten es tan relevante como la capacidad de definir respuestas especificas para los

28 Por ejemplo los que hacen la orientacion Literaria optan entre latin y griego en 3er. Afio del Bachillerato.
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problemas que se van presentando. Habria que insistir en algunas de ellas que parecen ser especialmente
importantes.

3.5.1. La responsabilidad por el aprendizaje ;es de la institucion o del alumno?

En otros términos, en el Colegio YYFRA se parte del supuesto de que en condiciones normales de trabajo
los resultados son tendencialmente una funcién de la ensefianza impartida, o deberia serlo (Aguerrondo,
1996). O sea que si un alumno anda mal, el Colegio y la familia tienen un problema®. En el Colegio
XXARG —y en gran parte del sistema educativo argentino -segin muestran muchos estudios— no
predominaba esa conexién. Si un alumno no rendia satisfactoriamente, este tenia un problema (a
menudo de tipo sicolégico) con la cual la responsabilidad se trasladaba a la familia, rasgo comin a
muchos colegios publicos por cierto. Por ejemplo cuando alumnos andaban mal en el /dioma H o en
matematicas era frecuente que se les recomendara a los padres contratar a un profesor particular, lo cual
implica una des-responsabilizacion de la institucion. Durante mucho tiempo en buena parte del mundo se
dio por descontado que la educacién era satisfactoria y que las diferencias en los rendimientos de los
alumnos se debian a factores individuales o familiares fuera del control de la institucién. Por el contrario
si no hay una responsabilizacién institucional por los resultados, son impensables diversas estrategias y
dispositivos orientados a nivelar hacia arriba, esto es a potenciar la equidad en la apropiacion de
conocimientos, habilidades y competencias. Los bajos logros o la repeticion son un fracaso de la
institucién y no del alumno.

Mas en general, los criterios directrices de las orientaciones pedagdgicas no eran jamas puestas en
discusion en XXARG®. En comparacion con las estrategias del Colegio YYFRA, no parecia haber
conciencia institucional de que la evaluacién en términos de un sistema “de premios y castigos
académicos” tenia mucho que ver con la motivacion y esta con el rendimiento. Por ejemplo en algunas
asignaturas se trasmitian las calificaciones en orden descendente, de la mejor a la peor; en algin caso un
docente anunciaba un mal resultado a un alumno poniendo el dedo pulgar hacia abajo; cuando en una
prueba del /dioma H se escribia varias veces mal la misma palabra cada una de ellas se contaba como
error, etc.

3.5.2. la estigmatizacion de los bajos logros

En el contexto del colegio YYFRA si un alumno se esfuerza y tiene problemas esto es de alguna manera
entendido como el resultado de una deficiencia del Colegio. De lo cual se deduce que las malas
calificaciones son una especie de accidente que puede ser superado ya que la institucién aplica diversas
estrategias y dispositivos para superar el problema. En el contexto del Colegio XX4RG un rendimiento
deficitario indicaba algin problema en el alumno y por lo tanto implicaba una especie de “castigo
moral” adicional; de algiin modo -al menos es la experiencia de Laura y por lo menos de algunos de sus
compafieros- el alumno se siente inferior ya que no puede los que otros si. Esta l6gica esta lejana en los
detalles pero cercana en la sustancia a la explicacion existente durante muchos afios en los sistemas
educativos latinoamericanos para un alumno de origen humilde que tenia malas calificaciones: “la
cabeza no le da” o “pobrecito no puede”.

2 Por ejemplo en el Colegio YYFRA si hay alumnos con problemas en matematicas —asignatura a la cual se le da una relevante importancia- los
alumnos con problemas trabajan en un grupo reducido de 5 o 6 con el profesor, en el cual cada uno aborda sus propias dificultades.

30 Naturalmente después del periodo que se considera puede haber habido diversos cambios en este Colegio que no se consideran aqui.
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3.5.3. La evaluacion y la memoria o ;que se evalua?

Hay un aspecto de las calificaciones de Laura en el Colegio XX4RG que no deja de llamar la atencion. Los
padres de Laura literalmente descubrieron al llegar a Francia que hablaba un muy satisfactorio inglés
como se mencion6 antes que incluia la posibilidad de leer sin demasiados problemas cuentos y novelas
para su edad. Sin embargo, su calificacién en el primer semestre del bachillerato en el Colegio XXARG era
de 6.0/10 en gramatica y 5.5/10 (muy cerca al minimo) en comunicacion. Podria decirse que
paradojalmente se ensefiaba un buen inglés pero se lo evaluaba mal, por debajo del real manejo de la
lengua. Esto lleva a la cuestion de que y como se evallia. En general -habia excepciones- en el sistema de
evaluacion del Colegio XXARG como se dijo mas arriba se privilegiaba la retencion memoristica de
informacién mas que su comprension y la capacidad de analisis o de razonamiento. Por lo cual por un
lado la evaluacién no mide bien lo que el alumno “sabe” —en la acepcién mas clasica del término— y
por otro es inservible para el objetivo de estimular la creatividad y la capacidad de analisis conceptual. En
otros términos, la evaluacién media lo que el alumno habia “aprendido” —esto es lo que podia retener—y
no las habilidades y competencias adquiridas, lo cual obviamente se relaciona con la cuestion de
privilegiar la repeticion memoristica de datos o acontecimientos y no la capacidad de analisis y de
comprension de los mismos.

Como ejemplo se puede mencionar una de las pruebas de la clase de Laura en 2° Afio del Bachillerato
consistente en un analisis —desde el punto de vista que el alumno quisiera— de los 4 elementos
fundamentales (agua, aire, tierra, fuego). Otro, una redaccién también “libre” sobre la moda. Un tercer
ejemplo: en Lengua Francesa (que comprende también Literatura) la profesora dio un trozo de un relato
de un escritor famoso y los estudiantes debian continuarlo. En este tipo de temas no se puede repetir una
respuesta pre-existente, sino que debe elaborar una argumentacion propia.

Un aspecto de la evaluacién de Laura al finalizar el 2° Ao del Bachillerato ilustra esta cuestion. En
efecto, recibié como ya se menciono la calificacién mas alta otorgada en Lengua Francesa en una prueba.
Sin embargo al observar sus trabajos se advierte un nimero significativo de faltas de ortografia y errores
gramaticales. Es muy probable que la profesora haya tenido en cuenta que el francés no era su lengua
materna, pero en este caso el centrar la evaluacién en los aspectos sustantivos de la tarea requerida y no
en los gramaticales dice bastante acerca de las pautas de evaluacion.

3.5.4. Es mds importante desarrollar el sentido de la responsabilidad que relaciones informales

“horizontales” y poco distantes

En efecto en el Colegio XXARG habia un sistematico esfuerzo para que las relaciones docente- alumno
fueran muy cordiales, estos tuvieran facil acceso a las autoridades (aun en la primaria), etc. Se prestaba
mucha atencién a los problemas de relacion entre los alumnos, a estimular esparcimientos colectivos, etc.
Todo ello creaba sin duda un ambiente sin autoritarismo y una vida cotidiana exenta de presiones
disciplinarias exageradas. Pero ese sistema de relaciones sociales no estaba contrabalanceado por
estrategias -formalizadas o informales- sistematicas de potenciar la responsabilidad de los alumnos en su
vida académica. En este sentido podria sefialarse que un ambiente cordial como contracara de un manejo
sélo disciplinario no deberia excluir mecanismos de asuncién de responsabilidades académicas o
estamentales o multiples estrategias (entre otras las de evaluacion) para estimular la creatividad y el
sentido critico. Obviamente esta cuestion se relaciona estrechamente con la de la importancia otorgada a
la memoria como factor de aprendizaje. Dicho de otra manera en el Colegio XX4RG el esfuerzo principal
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y las preocupaciones centrales no estaban dirigidos a la cuestion del conocimiento y los métodos
pedagdgicos, sino a las buenas relaciones entre alumnos y docentes.

3.5.5. Importa mds hablar y comprender bien un idioma extranjero que conocer exhaustivamente su

gramadtica

Es sabido que para el mundo laboral que espera a los chicos y adolescentes que estan hoy en el sistema
educativo es vital entre otras cosas hablar y entender bien al menos una lengua extranjera (Filmus, 2001,
OECD(b), 2001). Esto es perfectamente posible como se demuestra en la mayor parte de los paises
europeos (y con el inglés que se ensefiaba en el Colegio XXARG o el francés del Colegio Nacional Buenos
Aires, al menos hasta hace unos afios); en particular en Francia los alumnos salen del primer ciclo de la
Ensefianza Media, (el Collége) que como se sefialé antes habilita el ingreso a las escuelas técnicas,
hablando muy correctamente al menos una lengua extranjera®. La ensefianza de un idioma implica
cuestiones metodoldgicas y pedagdgicas complejas que no seran abordadas aqui. Pero si por lo menos
un buen nimero de alumnos del Colegio XX4RG termind la Primaria después de un intenso estudio del
Idioma H como se detallé antes sin poder expresarse razonablemente bien para una conversacion
cotidiana, o salen del secundario hablando una cosa “distinta” de la del pais respectivo es porque hay
problemas serios en la concepcion de cdmo se ensefia un idioma. Todo parece indicar que esa cuestion
esta centrada en una idea digamos formalista en la que se enfatiza la estructura gramatical no como
instrumento de comprension y practica del idioma, sino en si misma; y también en la concepcién de un
idioma “abstracto” despojado de los giros y modismos que se usan cotidianamente. Esto se expresaba
con toda transparencia por el Director de la Ensefianza Media al comentar a los padres -con bastante
desazon- que los chicos aprendian un excelente /dioma H, pero cuando volvian del pais H (el ultimo
trimestre se cursaba en el mismo viviendo en casas de familia) “hablaban mal”, es decir un idioma muy
distinto del que habian aprendido. O sea que volvian hablando el idioma que realmente hoy en dia se
habla en A.

La organizacion académica del Colegio YYFRA parece aproximarse a un tipo de disefio curricular que se
esta proponiendo desde hace un tiempo por diversos expertos y en varios casos implementandose no
tradicional, en el cual no hay un recorrido Unico, sino varios posibles de acuerdo a la peculiaridad de los
alumnos o grupos de alumnos; una atencién muy personalizada de los mismos, una adecuada utilizacion
de la evaluacion como instrumento de motivaciéon y diversas estrategias para el desarrollo del
compromiso y la responsabilidad de los alumnos. Para el proceso en algunos paises latinoamericanos
véase lbarrola, 2006.

4. A MANERA DE CONCLUSIONES

Es necesario aln plantear algunas consideraciones relativas a la comparabilidad de los dos sistemas
educativos analizados.

a) Las evaluaciones de calidad en Argentina muestran para el afio 2000 que el porcentaje de
pruebas satisfactorias en el sector privado-urbano (64.4%) era mas alto que en el urbano publico

31 Es posible encontrar con bastante frecuencia fundamentalmente entre los menores de 40 o 45 afios, policias (que no son altos oficiales), enfermeras
y nurses, chéferes, funcionarios publicos y privados, bancarios, etc. que hablan en gran parte de los casos un aceptable inglés u otra lengua, casi
siempre espafiol o italiano, pese a que en buena parte de esas ocupaciones sélo se terminé el Collége.
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(54%). Pero hay que sefialar que existe desde hace varios afios convincente y abundante
evidencia para América Latina, Estados Unidos y Europa de que si neutraliza la variable “nivel
socioecondmico” las diferencias de calidad entre ambos sectores son minimas (Carnoy, Cosse,
Cox y Martinez, 2002; Rothstein, Carnoy, and Benveniste, 2000).

CUADRO 2. PROMEDIO DE PUNTAJES EN COMPRENSION LECTORA DE LOS 2 CUARTILES INFERIORES Y LOS 2 SUPERIORES,

SEGUN POBREZA DE LAS FAMILIAS DE LOS PAISES SELECCIONADOS

| bajo y muy bajo alto y muy alto diferencia

PERU 300 361 61
BRASIL 378 424 46
CHILE 381 443 62
ARGENTINA 386 462 76
MEXICO 397 453 56
OECD 477 530 53
Fuente: MECT-OECD, 2004.Elaboracion: GC

b) Si se considera la diferencia entre los cuartiles superiores e inferiores es claro que el desempefio

mejor es el de Brasil y el pais donde las diferencias (es decir la desigualdad) es bastante mayor
es Argentina. La ventaja de los paises de la OECD respecto de los otros es muy amplia tanto en
los valores como en la desigualdad entre el nivel superior y el inferior.

En Francia el nivel requerido para concursar para ser docente en secundaria es una Licenciatura
(3 afios post bachillerato) y los no concursados son evaluados anualmente; el 44% de los
profesores de menos de 30 afos tiene una, (Ministére de I'Education, 2003). No es entonces
dificil explicarse las diferencias en las practicas pedagogicas.

d) De todo lo anterior podria inferirse que al menos varios de los factores que afectan la calidad de

la educacion en Argentina que se han enumerado a lo largo de este trabajo actan tanto para el
sector publico como para el privado; y también incluso que los sefialamientos hechos para el
colegio XXARG son en buena medida aplicables a todo el sistema (Tedesco y Tenti, op.cit.)*.

En sintesis las ldgicas de funcionamiento institucional, la implementacién de disefios curriculares con
importantes margenes de flexibilidad, un liderazgo fuerte pero en equipo y el seguimiento de la
perfomance tanto como las respuestas personalizadas a los problemas de los estudiantes tienen la mayor
relevancia en la calidad educativa.
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ALGUNAS EVALUACIONES DE CONCEPTO DE LOS PROFESORES DE LAURA

Apreciacién global:

1er. Trimestre, 1er. Aho del Bachillerato

COMPORTAMIENTO, EVOLUCION Y CONSEJOS®

Un Trimestre alentador. Hay a pesar de todo que intensificar tus esfuerzos.

Comportamiento | Alumna atenta pero que no participa oralmente.

Evolucion: La /epgua escrita es nfn‘ura/, pero hay un gran esfuerzo para hacer en lo que
concierne a la ortografia.

Consejo: Comprar un diccionario y usarlo. Tomar la palabra en clase™.

Comportamiento | Alumna muy seria, buena participacion.

Evolucidn: Hay progresos. Un buen trabajo. Alumna que ha mostrado buena voluntad.

Consejo: Laura tiene las capacidades para mejorar los resultados.

Comportamiento | Satisfactorio en el conjunto.

Evolucion: Resultados decepcionantes pero Laura puede hacerlo mejor.

Consejo: Intensificar el trabajo.

Comportamiento | Satisfactorio.

Evolucion: Resultados medlios pero estables.

Gl Respetar muy prec/samentc? los méz‘oq’os propuestos en clase relativos al estudio
de los documentos y estudiar las lecciones reqularmente.

Comportamiento | A veces mucha charla y dispersion.

. Resultados demasiado medianos (en el sentido de satisfactorios pero no

Evolucion: :
demasiados buenos).

Consejo: Se impone un trabajo mds regular y mas sostenido.

33 Estos tres items formaban parte en este afio de la evaluacién escrita que se entrega a los padres cada Trimestre, ademas de la calificacion, el
promedio, la nota mas alta y la mas baja de la clase. Sin embargo al afio siguiente se establecié -ademas de esos datos- una evaluacion conceptual
con s6lo un item denominado “Apreciaciones generales”.

34 Obviamente Laura tenia diccionario pero por lo visto no lo usaba mucho.
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esde los anos noventa, durante los gobiernos de la Concertacion, el eje principal sobre el que se han
articulado las politicas educacionales ha sido el de conseguir mayores indices de calidad y equidad. En
este contexto, se plantea la necesidad de conocer como se caracterizan las conceptualizaciones de la
calidad educativa utilizadas por los investigadores en Chile.

Para ello, se ha formulado la siguiente pregunta de investigacién: ;/Qué conceptos de calidad educativa
se manejan en las investigaciones chilenas sobre educacion en el periodo 2000 a 20087 Se ha elegido
dicho periodo temporal, tanto por la accesibilidad de las investigaciones, como por encontrarse en
practica las politicas educacionales planteadas por los Gobiernos de Eduardo Frei y Ricardo Lagos, lo que
constituye el periodo mas representativo del proyecto de la Concertacion. Ello sobre todo en comparacion
al periodo netamente recuperativo en términos de inversién en educacion que constituyé el primer
gobierno de la Concertacién.

Los objetivos de la presente investigacion son, en primer lugar, describir los conceptos de calidad en
educacién encontrados en las investigaciones analizadas. En segundo lugar, generar una “tipologia” o
clasificacién de tales conceptos de calidad. En un tercer momento, se busca indagar acerca de las bases
tedricas no explicitadas y los posibles supuestos ontoldgicos de los diferentes conceptos de calidad.
Finalmente, se intenta dar cuenta de las relaciones — explicitas u ocultas — que tienen estos conceptos de
calidad con temas de equidad. Un objetivo que trasciende a esta investigacion es contribuir al
conocimiento sobre la educacion chilena, especificamente sobre la calidad como concepto fundamental
en el actual debate publico y en la generacion de politicas del sector.

La relevancia de realizar esta investigacion se vincula, primero, con la inexistencia de antecedentes
vinculados al concepto de calidad educativa que utilizan los investigadores en educacion en Chile. La
segunda relevancia es practica, debido a que esta investigacion contribuye a generar un mapa acerca de
una realidad muy importante en materia de politica educacional, de manera que tener claridad de las
perspectivas existentes permite tomar decisiones mas informadas.

La discusion conceptual que introduce a esta investigacion tiene como fin sustentar tedricamente sus
lineas de argumentacion. Para ello se recurrira a los teéricos de la sociologia de la educacion, quienes, si
bien no se refieren a la calidad como concepto, proponen ejes que guian el desarrollo histérico del
estudio de la educacion, lo que finalmente se relaciona con la forma en que se abordan actualmente los
temas ligados a calidad educativa.

Durkheim (1989) se refiere a la educacion como un hecho social, externo y coercitivo, tratandose de una
institucion que es solidaria con las demas, justificandose asi la existencia de una fuerte ligazén entre
educacién y sociedad como un todo. La educacién se impone, y por ende, no se les puede dar a los hijos
la educacién que se quiere. Hay en cada tiempo un tipo regulador de educacién del cual no es posible
apartarse. Las costumbres que la han forjado no son individuales, sino que son producto de la vida
comun, ya que todos los antepasados contribuyen a la educacion actual. Es por ello que hay que ir a la
escuela para conocer y manejar el mundo, adaptarse a éste dentro de las pautas que establece como
correctas la misma sociedad.

En cuanto al rol moral de la escuela, para Durkheim (1989) no existe un pueblo que no inculque un cierto
nimero de ideas, sentimientos y practicas a todos sus nifios, independiente de su origen social. Todos los
jovenes son formados en una moral laica: la sociedad necesita que en el alma de todos exista cierta
homogeneidad. Estas ideas plantean la necesidad de convertir a la educacion en la institucion base del
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cambio hacia la sociedad moderna, la perpetuadora de la nueva ideologia imperante, y con ello, de la
nueva identidad que se quiere imprimir en los ciudadanos.

Entonces, cuando Durkheim habla de educacién se refiere a ella como una socializaciéon metddica y
sistematica hacia la generacién joven. Para Durkheim importa la conformacién del ser social, mas alla del
ser individual con sus caracteristicas mentales. En este sentido se podria denominar al ser social como un
“...sistema de ideas, de sentimientos y de habitos que expresan en nosotros [no/ nuestra personalidad,
sino al grupo, o los grupos diferentes, de los cuales formamos parte; tales son las creencias religiosas, las
practicas morales, las tradiciones nacionales o profesionales, las opiniones colectivas de todo género.”
(Durkheim, 1989:71). Estas ideas durkhemianas son el primer acercamiento a la escuela republicana,
institucion que es abordada y analizada criticamente por Dubet y Martucelli.

Dubet y Martucelli afirman que: “Todo sistema escolar debe llenar tres “funciones” esenciales y puede
ser definido segun la manera en que las jerarquiza y las articula” (Dubet 'y Martucelli, 1998:27-28). La
primera de estas funciones es la de distribucién, la cual hace referencia a que la escuela atribuye
calificaciones escolares que poseen cierta utilidad social, por dar acceso a posiciones que requieren un
diploma. La seqgunda es la funcion educativa, que esta vinculada al proyecto de produccion de un tipo de
sujeto no completamente adecuado a su “utilidad” social, sino también capaz de critica. Por dltimo, la
funcion de socializacion es aquella que esta encargada de producir un tipo de individuo adaptado a la
sociedad en la que vive.

Los autores (Dubet y Martucelli, 1998) definen al pensamiento que emerge de las conceptualizaciones
durkhemianas como la “ paideia funcionalista”, la que constituye un modelo “encantado” de cémo la
escuela republicana cumple sus principales funciones. Este cumplimiento se basa en que, por una parte,
la cultura escolar no es una cultura de clase, sino una cultura universal y socialmente neutra, lo que
permitiria una practica de la ensefianza libre de dominacion, constituyéndose un sistema enteramente
meritocratico. Ademas, la socializacion escolar —en este sistema— engendra un individuo auténomo,
“introdeterminado” y libre, gracias a la adaptacién que le permite la misma socializacion.

Sin embargo, la escuela republicana comienza a vivir una serie de transformaciones, cuyo eje principal es
la masificacién, alejando al sistema de este tipo ideal. Cambian las relaciones entre los actores y la
escuela, apareciendo un mercado escolar en el cual hay que triunfar, produciéndose fenémenos de
inflacion y devaluacion de los diplomas. En este escenario el fracaso escolar se comienza a hacer
equivalente a un fracaso social (Dubet y Martucelli, 1998).

Ahora, la funcién educativa va declinando, mientras estan en auge las finalidades de adaptacion a la
economia. Se hace cada vez mas relevante la utilidad social de la formacién. Esto se traduce en
demandas educativas diferentes, diversas y a veces poco compatibles. Hay una diversificacion de los
valores educativos que “...supera ampliamente el mero campo escolar, inscribiéndose en el agotamiento
de la idea misma de sociedad.... ” (Dubet y Martucelli, 1998:55). De este modo el ideal de la escuela

republicana deja de ser el prevaleciente.

Con el tiempo nace en Francia, desde las criticas a la escuela republicana y las consecuencias de la
masificacion, un verdadero contra-modelo representado por Bourdieu y Passeron. La légica principal de
su teoria de la reproduccion es que la distancia existente entre cultura social y cultura escolar legitima la
cultura dominante (Bourdieu y Passeron, 1996). Ello, dado que el sistema escolar posee dos funciones,
una interna (inculcacién) y otra externa (reproduccion), que se encuentran conectadas entre si: “Za
escuela llena tanto mejor su funcion de reproduccion cuanto que la disimula. El sistema educativo no es
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un puro reflejo del orden social. Al contrario, asequrando su autonomia relativa, neutralidad e
independencia, esta en condliciones de poner su funcionamiento interno al servicio de la reproduccion
social. La supuesta neutralidad de la escuela es una afiagaza necesaria para el buen funcionamiento de/
sistema. “, resumen muy bien Dubet y Martucelli (1998:418).

En este escenario, el sistema escolar esta estrechamente ligado a la sociedad y con ello a las relaciones
de poder existentes dentro de ésta. De esta manera, habria diferentes tipos de ensefianzas para personas
provenientes de distintos origenes sociales, en el entendido de que hay reproduccion de recorridos
individuales, de estructuras sociales y de legitimidades culturales. Esta realidad esta dada debido a que
los cddigos escolares responden a un estilo que solamente captan los miembros de cierta clase, que
vendrian a ser los de la clase dominante (Dubet y Martucelli, 1998).

Existen variadas criticas a estas “teorias criticas”, siendo dentro de ellas la mas importante el hecho que
ignoren a la “agencia”, es decir, la produccion cultural de los sectores sometidos, y con ello, las
posibilidades de resistencia a través del conflicto. En este sentido, la teoria de la resistencia se opone
justamente a la afirmacion tajante de la teoria de la reproduccion, de que la escuela no puede ser un
espacio de transformacion social (Giroux, 2004).

Las teorias de la resistencia surgen como respuesta a las teorias criticas y de la reproduccion, puesto que
vuelven a insistir en la necesidad de mirar el espacio de la escuela y de las relaciones que alli se dan junto
con los procesos estructurales. Esto en un afan por rescatar a los actores quienes no se hallan
completamente determinados (Giroux, 2004).

Giroux (2004) plantea que para una pedagogia radical, que sea consciente de que existe una dialéctica
entre estructura y participacion, se requiere la utilizacién de los tres principios de organizacion de esta
dialéctica: la reproduccién, produccién y reconstruccién (cambio intencionado). En términos de
reconstruccion, se trata de analizar las formas de apropiacion posibles si se apunta al cambio. En
definitiva, se relaciona con ir hacia una nueva forma de comprender la sociedad y con ello, de develar las
relaciones que existen dentro de ella.

Con posterioridad a esta elaboracién, en general, no se han desarrollado nuevas teorias globales de la
educacion que tengan el mismo impacto. En Dubet y Martucelli esto es atribuido a: “...por una parte a la
diversificacion de los paradigmas sociologicos que marca los ultimos quince afios. Pero el clima social y
escolar también ha cambiado mucho” (1998:421). Se puede decir entonces, que también hay una
transformacion interna que lleva a un cambio “externo” de la sociologia de la educacion. Esta se hace

mas pragmatica, tomando caracter de peritaje de la escuela.

Asi se comienzan a hacer preguntas mas “acotadas”. Un buen ejemplo es lo que anotan los autores:
“2En qué condiciones la escuela puede ser a la vez mas eficaz y mas equitativa?” (Dubet y Martucelli,
1998:423). Haciendo este tipo de preguntas, la sociologia de la educacién se comienza a emparentar con
estudios de “ingenieria escolar”, y asimismo con otras disciplinas como, por ejemplo, la psicologia social,
la ciencia de la educacion, etc.

Este giro tedrico fue abordado en la presente investigacion como el paso desde “las grandes preguntas”
de la sociologia de la educacion clasica, hacia “las pequefias preguntas” de la sociologia de la educacion
actual.

Por grandes preguntas se entiende a aquellas que apuntan a conceptos mas estructurales y que estan
detras de las teorias clasicas de la sociologia de la educacion. Son las que buscan develar los procesos
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sociales ocultos existentes tras los sistemas educacionales. Dichos conceptos estan relacionados con
ideologia, rol del Estado, violencia simbélica, reproduccion social, resistencia, credenciales, etc.

Por otro lado, las pequefas preguntas de la sociologia de la educacion, dicen relacién con aspectos mas
psicosociales e “ingenieriles” del proceso educativo, como por ejemplo: los factores asociados al aula,
efecto pedagogias, influencias particulares de politicas publicas, evaluaciéon docente, caracteristicas
especificas de los alumnos, etc.

Este giro tedrico es fundamental para abordar la presente investigacion, debido a que, si bien la calidad
pareciese ser un concepto acotado y técnico, se hipotetiza que las diferentes formas de conceptualizarla
tienen relacién con supuestos teoricos correspondientes a disimiles maneras de comprender la educacién,
tanto en su funcion histérica como en relacion al modelo educativo.

En este sentido, las preguntas pequefias esconden el tratamiento de las preguntas grandes, o trabajan
sobre supuestos acerca de las preguntas grandes que no explicitan. Por estas razones, se considera
relevante conocer en qué marcos conceptuales y tedricos se inscriben los estudios chilenos que abordan
calidad y cuéles son las dimensiones que componen al concepto.

Debido a estas razones el desarrollo tedrico que sustenta esta investigacion no es una revision de los
conceptos de calidad educativa manejados habitualmente, ya que este serd el eje central del trabajo
empirico de la misma, sino una revisién de los giros que ha tenido la sociologia para comprender la
educacién en sus diferentes momentos.

1. METODOLOGIA

La presente investigacion fue realizada bajo un enfoque de tipo cualitativo. Mas especificamente, se trata
de un estudio que utiliza datos secundarios, en este caso a otros estudios, y por ende constituye una
revision sistematica. Se define como una revision conceptual de las nociones de calidad que adoptan y
utilizan las investigaciones sobre educacion del periodo de referencia.

Esta investigacion se caracteriza por ser de tipo exploratorio-descriptivo. El caracter exploratorio se lo
imprime el que no se hayan encontrado otros estudios que plantearan la misma pregunta de
investigacion o alguna similar. De este modo, el tema es un aspecto bastante inexplorado aun. Sin
embargo, también es descriptiva porque se plantea el objetivo de describir y clasificar los conceptos de
calidad de la educacién de las investigaciones examinadas, asi como también describir sus relaciones con
supuestos y/o teorias que los fundamenten explicita- o implicitamente, en especial las relaciones que
puedan tener con temas de equidad.

Con el fin de alcanzar los objetivos trazados para esta investigacion, se realizd una busqueda exhaustiva
en los principales buscadores digitales' que publicaran investigaciones chilenas sobre educacion y, en
particular, sobre calidad en educacién. Estos buscadores fueron sugeridos por expertos en el area. Se
encontraron mas de sesenta investigaciones y articulos que abordaban la calidad educativa, optando por
una muestra intencionada de 27 investigaciones, debido a que éstas eran las que se referian de forma

1 Se consultaron los siguientes sitios: www.dialnet,es; www.cse.cl; www.colegiodeprofesores.cl/docencia/; www.cibertesis.cl; www.cibertesis.net;
www.scielo.cl; http://scholar.google.es; www.fonide.cl; www.cepchile.cl
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mas sistematica y central al concepto en estudio. Esta situacion permitia identificar desagregadamente
factores e indicadores del concepto estudiado que contenian las investigaciones examinadas.

Luego, a través de una ficha de sistematizacion de informacion (ver Anexo 1), se registraron los
principales aspectos de interés para los objetivos de la presente investigacion.

La ficha de sistematizacion de informacion se cred en torno a las dimensiones de este estudio, vale decir,
en su primera parte, se captan aspectos formales, en una segunda parte, las conceptualizaciones de
calidad propiamente tales con sus factores e indicadores y posteriormente, se indican las concepciones
ontolégicas de lo social y de la educacién. Por ultimo, existe un apartado sobre la relacion entre calidad y
equidad. Las principales dificultades encontradas en este proceso estan relacionadas con aspectos de
fichaje antes no considerados, por ello se debid precisar mejor las categorias dentro del mismo
instrumento, para no sufrir confusiones que luego mermaran el analisis de los datos.

La metodologia para organizar y analizar la informacién fue: primero, se agruparon las principales
similitudes de acuerdo a las categorias de conceptualizacion nominal, componentes e indicadores de
calidad que presentaban las diversas investigaciones. Posteriormente, se describieron dichos
componentes y agrupaciones. En un segundo momento se construyé una tabla de doble entrada en la
que se cruzaron las dos variables Minuciosidad de la conceptualizacion (categorias: satisfactoria; no
satisfactoria o indirecta; ninguna) y Enfoque tematico-disciplinar (categorias: fuertemente economicista;
con elementos economicistas; enfoque psicoldgico; gestion y evaluacion de la calidad de la educacion;
temas especificos de la educacion; investigaciones educacionales). La clasificacion de los estudios segun
este cruce ayudé a la conformacién de grupos que permitieran realizar descripciones comunes de los
conceptos de calidad educacional de los mismos, constituyéndose asi una tipologia.

Luego —para fines de responder a los ultimos objetivos de la investigacion— se describieron los aspectos
presentes en las categorias que refirieran a enfoques tedricos no explicitados y a aspectos ontolégicos de
la educacion y de lo social. Por ultimo, se realiz6 una descripcién general sobre la relacion entre calidad y
equidad presente en las investigaciones analizadas.

2. RESULTADOS

El primer tipo de informacion que se obtuvo fue un registro de las categorias conceptuales que
presentaban las definiciones de calidad de las investigaciones analizadas. A continuacién se presentara
una descripcion general de esta informacion para dar cuenta de los principales aspectos de las
investigaciones sobre calidad educativa.

De acuerdo a los temas, objetivos de investigacion y area de desarrollo de las investigaciones analizadas,
es posible construir una agrupacién preliminar presentada en la tabla siguiente.

Respecto al lugar de publicacion, estos son en su gran mayoria instituciones de tipo privado (13) o
pablico no gubernamental (8). Por privados se entienden centros de investigacion, revistas electrénicas
privadas sobre educacion u otros sitios afines, mientras que los lugares de publicacion de tipo publico no
gubernamental son principalmente Universidades (en general se trata de tesis para optar a distintos
grados académicos). Por Ultimo, sélo cuatro de las investigaciones analizadas estaban publicadas en
sitios web gubernamentales. De manera similar, entre los mandantes, es decir, las instituciones,
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organizaciones o personas individuales que encargaron la realizacion de las investigaciones, los privados
(18) doblan a los publicos (9).

TABLA 1. AGRUPACION PRELIMINAR DE ACUERDO A TEMAS

Temas Nimero Investigacion

a. Efectividad y estandares n°53, n° 46

b. Educacion para pobres n°39, n°44

¢. Formacién y docencia n° 26, n° 40, n° 47

d. Educacién Pre-basica o Parvulos n° 38, n° 42

e. Nimero de alumnos n°23,n° 24

f. Reforma educacional n° 10, n® 37, n° 43, n° 50, n° 66

g. Gestion n° 3, n° 35, n° 36, n° 69

h. Crecimiento y desarrollo econdmico n°5,n°9, n°56, n° 45

i. Investigaciones psicolégicas n° 27, n° 30, n® 31

Nota: Los nimeros de las investigaciones utilizados aqui y en el resto del articulo
corresponden a los niimeros de caso que identifican a estas a partir de la lista del total
de publicaciones encontradas sobre calidad de la educacién en Chile, y por lo tanto, no
es estrictamente un ndmero de caso de una muestra. Por lo mismo, no se trata de un
conjunto continuo de nimeros. Elaboracién propia.

En cuanto al dmbito de la educacion que abordan, la mayoria de ellas se refieren a temas de
politica/reforma educacional (6), mientras que las investigaciones sobre educacién preescolar (4) y basica
(4) representan la siguiente mayoria. En tercer lugar se ubican las investigaciones ligadas a teoria
educacional (3) y gestion (3). El resto de las investigaciones no se agrupan en ninguna otra tematica
especifica.

Respecto al propésito de las investigaciones, priman aquellas con un fin académico-cientifico (15)
seguidas por aquellas que buscan principalmente intervenir en la realidad con sus resultados (11). Un
tercer motivo de los estudios es generar conocimiento sobre un tema para aportar a la discusiéon en
politica educacional (7) o promover las ultimas reformas adoptadas en educacion (7). Por Gltimo, se
encuentran algunas investigaciones que constituyen una exposicion sistematica de un tema de politica
educacional (3).

En cuanto a los autores mas frecuentemente mencionados, en 20 investigaciones se nombran teoricos
que fundamentan sus modelos conceptuales, existiendo un nimero total de 67 autores relevados. Dentro
de ellos, el mas frecuentemente nombrado es el Ministerio de Educacion (7) a través de documentos
oficiales, politicas publicas o estadisticas. El sequndo autor mas referido es José Joaquin Brunner (4)
quien es ex Ministro Secretario General de Gobierno, miembro del consejo asesor presidencial para la
educacion y académico e investigador de la Universidad Diego Portales. Los autores que ocupan el tercer
lugar de referencia son Eyzaguirre, Elacqua, Martin, Mathiesen y UNESCO, cada uno nombrado por tres
investigaciones.

Existen dos enfoques tedricos mayoritarios, el primero son las teorias econémicas y aquellas ligadas a
conceptos como “capital humano” (8), las segundas son enfoques sobre la necesidad de evaluacion de
efectividad y logros en educacion (7). Otra fuente comun referida son los enfoques institucionales (6),
vale decir, aquellos venidos desde organizaciones internacionales como UNESCO y CEPAL, y
gubernamentales (6). Una cuarta mayoria queda representada por enfoques centrados en autogestion,
integracion y participacion (4). En quinto lugar se ubican las teorias constructivistas (3). Ademas, existe
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un numero no menor de enfoques utilizados por una sola investigacion (teorias ecoldgicas, de género,
marxistas, de la complejidad, etc.).

Es muy llamativo que la mayoria de las investigaciones (16) no establecen conceptualizacion nominal de
calidad educativa alguna, a pesar de que todas ellas abordan este tema de manera central. Tampoco son
homogéneas las definiciones adoptadas por el resto de las investigaciones. Algunas relacionan calidad
directamente con equidad (4), igualdad de oportunidades e integracion (4), asi como con la importancia
de procesos de aprendizaje y pedagogia (4). Otro grupo de investigaciones (3) plantea a la educacion de
calidad como una idea deseable y la relaciona con una nocién de integracion del sistema educacional
como un todo (3). Finalmente, se hallaron investigaciones que enfatizaban la construccién sociocultural
(2), el cumplimiento de estandares de calidad (2), gestion (2), o un buen ambiente educativo y
condiciones para el aprendizaje (2).

Aparte de las definiciones entregadas como tales por las investigaciones, también se encontraron una
serie de factores que componen el concepto de calidad educativa, pudiéndose distinguir cuatro
subconjuntos. Al primero de estos se le ha denominado “ethos”, ya que se refiere a aspectos de
modelamiento normativo de la educacién, relacionados con formas de comprender lo social, y con
perspectivas paradigmaticas. El segundo subgrupo de factores identificado ha sido denominado
“procesos de ensefanza-aprendizaje” y, en tercer lugar, se agrupan los aspectos referidos a la
organizacion escolar, es decir, a como se organiza la ensefianza en el sistema educacional, en el
establecimiento y en la misma sala (desde la gestion del sistema en conjunto hasta la calificacion exigida
a los docentes, etc.). Por ultimo, se ha distinguido un cuarto grupo de factores que se relaciona con
variables ligadas al contexto, entendiendo éste como los aspectos externos que permiten que se lleve a
cabo el proceso educativo (condiciones de vida, etc.). Estas categorias seran utilizadas a lo largo del
presente analisis, permitiendo su mayor ordenamiento.

Las investigaciones, ademas, consideran ciertos indicadores de calidad educativa. Se puede observar que
estos, en su mayoria, se relacionan con orientacion al logro, alto rendimiento y eficacia, asi como a la
obtencién de resultados. Ademas, en la mayoria de las investigaciones, los indicadores de calidad
educativa mencionados son un reflejo de los factores que componen tal concepto de calidad.

En relacion a la prueba SIMCE como indicador de calidad especifico y la importancia que se le asigna, se
observa que seis estudios lo utilizan como tal al momento de realizar sus conceptualizaciones y analisis,
mientras que otras seis investigaciones lo consideraban un indicador insuficiente de calidad debido a que
esta descontextualizado o es inapropiado para abordar la calidad, ya que ésta constituye un fenémeno
mas complejo. Sin embargo, ninguna investigacion rechazé de forma radical y declarada a la prueba
SIMCE como indicador de calidad educativa.

2.1. Tipologia de conceptos de calidad educativa

La tipologia aqui presentada se construyé mediante el procedimiento de confeccion de una tabla de doble
entrada, descrito en el apartado metodoldgico. El resultado de ello sera presentado y descrito a
continuacion.

En la tabla 2 se puede observar, en términos generales, que si bien se forman algunos grupos bien
definidos, también hay algunas investigaciones que no son representadas por ninguno de estos
conjuntos. En relacion a los agregados que si se constituyeron, sin embargo, seria de interés traducir este

79




&) C . . s ”
‘% H EI E El Concepto de Calidad Educativa en las Investigaciones sobre Educacion en
Chile (2000-2008)
Revista lbercamenicana sobre

ilaisal  Caidad, Eficacia y Cambio en Educacion Jutta Biirgi y Miski Peralta Rojas

ordenamiento en una tipologia, aun en consideracion de que sus categorias no daran cuenta del total de
las investigaciones analizadas.

TABLA 2. TABLA DE DOBLE ENTRADA

Enfoque tematico-disciplinar

Gestion y
Con . Temas .
Fuertemente Enfoque evaluacion de o Investigaciones
. elementos . . . especificos de la .
economicista o psicolégico  la calidad de la - educacionales
economicistas . educacion
educacion
Conceptualizacion o G.1:n°50y o o G. VI: n> 38, 39,

© satisfactoria ) n° 69 e e 40, 43, 47
@S
< § C tualizacién no G. lll: n* [35
g = | Loncepu e " | G.IV:n®27 G. V:n* 23, 24
23 satisfactoria o 36, 37], [56, 30v 31 ! 2 ety n°46
§ & indirecta 66] y
£S5
=8 i G.1:n*5,9

Ninguna R n°26 ne42

conceptualizacién y 10

[I: Representa subgrupos; Cursiva: Investigaciones que no se agruparon con otras (no entran a la tipologia);
Casilleros grises: Casilleros sin conformacién de grupos.
Fuente: Elaboracion propia

Los 6 conjuntos identificables en la tabla 2 pueden ser caracterizados esquematicamente de la siguiente

manera:

1) Grupo I: Investigaciones con elementos economicistas pero que entregan una
conceptualizacion satisfactoria de la calidad educacional: 50 y 69

2) Grupo ll: Investigaciones econémicas o fuertemente economicistas que no entregan ninguna
conceptualizacion de la calidad educacional: 5,9y 10

3) Grupo lll: Investigaciones con elementos economicistas que no entregan una
conceptualizacion satisfactoria de la calidad educacional: 35, 36, 37, 56 y 66

4) Grupo IV: Investigaciones con enfoque psicoldgico que no entregan una conceptualizacion
satisfactoria de la calidad educacional: 27, 30 y 31

5) Grupo V: Investigaciones sobre temas especificos de la educacion que no entregan una
conceptualizacion satisfactoria de la calidad educacional: 23, 24 y 44

6) Grupo VI: Investigaciones propiamente educacionales que entregan una conceptualizacion

satisfactoria de la calidad educacional: 38, 39, 40, 43 y 47

Esta tipologia de conceptos de calidad se constituye, principalmente, a partir de las variables cruzadas en
la tabla 2, es decir, la exhaustividad de su definicién nominal y el enfoque tematico, pero como se puede
ver a continuacion, también es posible reconocer cierta semejanza en las demas caracteristicas analizadas
de las investigaciones que integran cada uno de sus grupos.
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De esta manera, se puede decir que el pequefio grupo conformado por la investigacién n° 50 y n° 69
(Grupo I) se caracteriza por su buena conceptualizacién de lo que estos estudios entienden por calidad en
la educacion, desde su enfoque tematico que gira en torno a las politicas y la gestion del modelo
educacional. Ambas investigaciones contienen un elemento economicista, ya que parten del enfoque de
modernizacion del Estado, imitando los modelos de gestién de la empresa. En relacion con lo anterior, es
interesante considerar que ambas investigaciones han sido mandatadas por organismos publicos.
También es relevante considerar que la definicion nominal del estudio n° 50 destaca la importancia de los
procesos y la pedagogia, mientras la n° 69 recalca mas bien los logros de aprendizaje, los resultados en
general y la gestion.

En términos de factores asociados al concepto de calidad educacional que se desarrollan en las
investigaciones, un primer aspecto que nombran ambas es que el ethos de una buena educacién debe
apuntar, ademas de la entrega de aprendizajes, a una educacién “ciudadana” que permita la
construccion de comunidad, la participacién y la resolucion de conflictos. Con referencia al proceso de
ensefianza-aprendizaje, estos estudios destacan la necesidad de que el curriculo sea pertinente, eficaz,
flexible, etc.

En relacion a la organizacion escolar, ambas investigaciones destacan la necesidad de una buena calidad
de los docentes que se traduzca en una buena preparacion de las clases, asi como su evaluacion. Sin
embargo, ambas investigaciones se diferencian bastante en este ambito, dado que nombran ademas
factores especificos diferentes. En relacion a las variables de contexto de una educacién de calidad ocurre
algo similar, ya que la investigacion n° 69 apunta mas bien a las condiciones de contexto que serian
Optimas para una buena educacién, mientras el estudio n° 50 apuesta por la coherencia entre la
educacion y la realidad actual y desigual.

Los indicadores de calidad en la educacién que estas investigaciones aducen son variados y reflejan en
general los factores considerados como importantes. Es de interés el hecho de que ambos estudios
coinciden aqui so6lo en constatar que la Prueba SIMCE seria un indicador insuficiente de calidad, ya que se
encuentra descontextualizada.

El Grupo Il incluye los estudios n°® 5, n® 9 y n° 10, los cuales abordan el tema de la calidad en la
educacién directamente desde la economia o al menos desde un enfoque fuertemente economicista
(importancia de los mecanismos de mercado para el buen funcionamiento del sistema educacional), y
ademas ninguno de ellos define qué entiende bajo el concepto de calidad educacional, a pesar de su
centralidad para los tres. Sus tematicas especificas son la relaciéon de la educacién de calidad con el
crecimiento y el desarrollo econémico (invs. n® 5y n° 9), asi como la funcién de indicador de calidad que
tendria el Aporte Fiscal Indirecto (AFI) a las universidades chilenas en el mercado de la educacién
superior. Las investigaciones n® 9 y n° 10 han sido encargadas por mandantes privados y la n® 5 por uno
publico.

En cuanto a los factores ligados al concepto de calidad, el ethos educacional debe, para estas
investigaciones, considerar la relevancia econdmica de una educacion de calidad (n* 5y 9). En los demas
aspectos del ethos, estas investigaciones no son muy coincidentes. Sobre los factores del proceso de
ensefianza-aprendizaje, solamente se pronuncia la investigacion n° 5, destacando los aspectos ligados al
curriculo, asi como que se deben alcanzar altos estandares de calidad, al igual que la importancia de la
calidad y vocacion de los docentes.
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En cambio el ambito de la organizacién escolar es donde mas fuertemente se pronuncian estas
investigaciones, recalcando la importancia de la buena calidad de los docentes, de su preparacion de las
clases, de la evaluacion de estos, y las condiciones laborales de los docentes. Sin embargo, aqui debe
relevarse que mientras la investigacion n°® 9 quiere mejorar estas condiciones aumentando la seguridad
de los docentes, el estudio n® 5 exige una mayor flexibilizacion de estas condiciones. Las variables de
contexto no son consideradas fuertemente, pero es de interés destacar que este es el Gnico lugar, con
respecto a los factores, donde se pronuncia la investigacion n® 10, aduciendo que la mayor asignacion de
recursos a algunas universidades (por medio del AFI) constituiria un indicador de su calidad.

Estas investigaciones nombran un nimero importante de indicadores de calidad educacional que en su
conjunto reflejan los factores anteriormente descritos. La Prueba SIMCE es mencionada solamente por el
estudio n® 5 como indicador de calidad.

Otro grupo observable es el Grupo lll, constituido por las investigaciones n® 35, 36, 37, 56 y 66,
pudiéndose ademas distinguir dos subgrupos. El primero de estos incluye a los primeros tres estudios
nombrados, y el segundo a las investigaciones n° 56 y n° 66.

Las investigaciones que integran al grupo mas amplio, giran en torno a temas de reforma educacional,
gestion y la relacion entre educacion y produccion. Ninguna de ellas define nominalmente el concepto de
calidad en la educacion, lo que puede tener que ver con su menor centralidad relativa para estos
estudios. De hecho, sdlo uno de ellos contiene tal concepto en su titulo.

Por otra parte, los dos subgrupos se diferencian principalmente en el grado de economicismo que
presentan, siendo este algo mayor en las investigaciones n° 56 y n° 66. Ello se expresa en que sus
enfoques temdticos giran en torno al tema de capital humano y de medidas para mejorar el
funcionamiento de la l6gica de mercado del actual sistema educacional chileno. El subgrupo conformado
por los estudios n°® 35, n°® 36 y n° 37 gira mas bien en torno a temas relacionados con la gestion del
modelo educacional. Ademas el grupo en su conjunto posee sin excepcién mandantes privados.

En relacion a los factores asociados a la calidad educacional de estas investigaciones, no se puede
observar una tendencia comun claramente identificable, ya que algunas se pronuncian marcadamente
desde su economicismo, mientras otras consideran un poco mas lo propiamente educacional, como por
ejemplo los resultados. Incluso hay una investigacion que no se pronuncia del todo al respecto (n° 66).
Acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje, la necesidad de aprendizajes sostenibles y efectivos es
mencionada por las investigaciones n° 37 y n° 56, y la necesidad de alcanzar altos estandares de calidad
por los estudios n° 36 y n° 56. Las demas investigaciones no se refieren a este ambito.

Sin embargo, se les asigna bastante importancia a los factores ligados a la organizacién escolar,
destacando con tres menciones cada uno la necesidad de una buena calidad docente y preparacion de las
clases por su parte, junto a la evaluacién de estos, asi como la necesidad de contar con mecanismos de
aseguramiento de calidad (n® 36, 37, 56 y 66). Las investigaciones n® 36 y n° 56 nombran la gestion
escolar, la incidencia del director y la asignacion de recursos suficientes. Los estudios n°® 36 y n° 37
mencionan el aspecto del clima institucional integrativo. Mientras la investigacion n° 35 defiende
flexibilizar las condiciones laborales y los derechos de los docentes, la n° 36 aboga por su mayor
proteccion.

Las variables de contexto solamente son consideradas por algunas de estas investigaciones como factores
importantes para la calidad educacional. Solamente los estudios n° 36 y n°® 56 coinciden en considerar las
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condiciones de vida material, cultural y de estimulacién social como importantes, asi como la existencia
de informacion perfecta respecto de la oferta de establecimientos educacionales. Si bien el estudio n® 35
también se pronuncia sobre el contexto, menciona otros aspectos de este ambito, los que apuntan en
general a la mayor equidad a generar por el sistema.

Los indicadores de calidad educativa propuestos por estas investigaciones son diversos y son en general
un reflejo de los factores concebidos por ellas como asociados a este concepto. Los Unicos indicadores
mencionados por mas de una investigacion son la orientacion al logro, al rendimiento y a la obtencion de
resultados en general (n*® 36 y 37), asi como la Prueba SIMCE como indicador de calidad (n* 37 y 66). Sin
embargo, el estudio n°® 66 critica que esta prueba seria un indicador insuficiente de calidad educacional.

El Grupo IV esta integrado por los estudios n°® 27, n°® 30 y n° 31. Todos poseen un enfoque psicolégico y,
en términos metodoldgicos, trabajan con tests psicométricos que miden percepcion acerca de la calidad
del ambiente educativo, o bien las orientaciones educacionales y valores de los profesores. Estas
investigaciones, si bien no definen nominalmente el concepto de calidad educacional, trabajan con
modelos de medicion altamente formalizados, resultando asi una definicién indirecta relativamente clara
a partir de las dimensiones de los instrumentos utilizados. Se trata de una concepcion muy ligada a
ciertos valores e ideas que deberian estar presentes (n* 30 y 31), al ambiente educativo y las condiciones
para el aprendizaje (n® 31), asi como en un caso a la tematica y las variables de género (n° 27). Dos de
estas investigaciones poseen mandante privado y tan sélo el estudio n° 27 es mandatado por una
institucion con un rol publico, ya que se trata de una Tesis de Pregrado.

El ethos de una educacion de calidad debe para estas tres investigaciones basarse principalmente en que
se tome en cuenta el contexto y la realidad de la misma, para lograr pertinencia y relevancia. Por otra
parte la investigacion n° 27 y la n® 31 hacen también énfasis en que la educacion debe ser integral, es
decir, debe empoderar al individuo y posibilitar el pensamiento critico, asi como en que la organizacién
global y estructural de la educacién debe jugar a favor de la calidad. Los estudios n® 30 y n° 31, por su
parte, nombran los factores de educacién “ciudadana” y participacion de la comunidad en la definicién
de la educacion.

Con relacién a los procesos de ensefianza-aprendizaje, las investigaciones de este grupo nombran la
necesidad de aprendizajes sostenibles y efectivos (n® 27 y 31), la necesidad de contar con un curriculo
pertinente, eficaz y flexible (n® 27 y 31), la garantia de equidad en estos procesos (n* 27 y 31), asi como
el uso creativo de las técnicas pedagdgicas (n* 27 y 30).

La organizacion escolar es central para estos estudios, ya que practicamente todas las dimensiones de sus
instrumentos apuntan a ella. Asi las investigaciones n° 27 y n° 30 destacan la importancia de la
participacion de los padres, y las tres mencionan la centralidad de un clima institucional integrativo.
También los aspectos propios del aula, asi como la necesidad de una infraestructura adecuada son
nombrados por todo este grupo de investigaciones. Las variables de contexto no destacan como de las
mas importantes, fuera de las condiciones de vida material, cultural y de estimulacion social, que es un
factor mencionado por las tres investigaciones.

En términos de indicadores de calidad aducidos por estos estudios, es interesante relevar que una de ellas
nombra como tal a la presencia de mecanismos y de una cultura de la evaluacion y la certificacion, asi
como de estandares de calidad (n° 30). Esto puede ser considerado como un reflejo de la apuesta
operada por estas investigaciones, que es justamente la evaluaciéon de la calidad de la educacion,
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especificamente de los ambientes educativos de la educacion parvularia, y en un caso de la educacion
basica, a través de modelos de evaluacion.

El Grupo V se halla integrado por las investigaciones n°® 23, n°® 24 y n° 44 que definen pobremente el
concepto de calidad educacional que utilizan, si bien este es bastante central para su desarrollo. En
términos tematicos, estos tres estudios abordan aspectos especificos del ambito de la educacion, en dos
casos la relacion del ndmero de alumnos por curso con la calidad de la educacion (n® 23 y 24) y en un
caso (n° 44) los factores que permiten un buen desempefio educacional de los nifios de comunidades
pobres.

En defensa de las investigaciones n° 23 y n® 24 se debe mencionar que el articulo leido en cada uno de
estos casos no fue la investigacion original, sino articulos de la revista Docencia del Colegio de Profesores
de Chile que daban cuenta de estas investigaciones y de sus principales resultados. Las tres
investigaciones que conforman este grupo han sido encargadas por un mandante publico.

Ninguna de las investigaciones de este grupo nombra factores asociados a la calidad educativa que estén
relacionados con el ethos de la educacién. Sin embargo el proceso de ensefianza-aprendizaje y la
organizacion escolar son un foco central para estos estudios. Respecto del primero de estos dos ambitos,
se mencionan aspectos como los aprendizajes sostenibles y efectivos (n* 24 y 44), el uso adecuado de
los recursos tecnoldgicos (n* 23 y 44), asi como la necesidad de alcanzar altos estandares de calidad.

En relacion a la organizacion escolar, el factor mas destacado y nombrado por las tres investigaciones son
los aspectos del aula, incluyendo desde el clima afectivo, pasando por el nimero de alumnos, la atencién
a necesidades especiales, hasta la calidad de las actividades de la clase. Solamente el estudio n°® 44
nombra diversos aspectos mas, especificando bastante exhaustivamente qué entiende por una buena
organizacion escolar. La investigacion n° 44 también es la unica que se refiere a algunas variables de
contexto, de modo que no son posibles las comparaciones ni generalizaciones.

En términos de indicadores de calidad educacional, las investigaciones n° 23 y n® 24 nombran elementos
como orientacién al logro y a resultados, el buen ambiente educativo y la Prueba SIMCE como indicador
de calidad, mientras el estudio n° 44 solamente se refiere a este tema para criticar al SIMCE como
indicador insuficiente de calidad educacional.

El Grupo VI contiene a las siguientes investigaciones: n*® 38, 39, 40, 43 y 47 que se caracterizan por
abordar temas propiamente educacionales, comprendiendo a la educacién en su definicion mas integral,
a pesar de mirar a un ambito bien especifico de la educacién como por ejemplo la educacion preescolar,
la educacion popular, la educacion especial, etc. Asimismo, todas ellas dan una definicion nominal de la
calidad educacional, cuyos elementos especificos o destacados generalmente estan ligados a la tematica
abordada, pero sin olvidar la complejidad de la educacién y de su calidad. Lo mas llamativo es que cuatro
de ellos (n* 38, 39, 40 y 43) la establecen a partir de la equidad, la igualdad de oportunidades y la
integracion. Ademas, estas son las Unicas investigaciones que basan su definicion de calidad educacional
en estos aspectos, con lo que se diferencian claramente de otras investigaciones y de otros grupos
conformados en la tabla de doble entrada.

Las investigaciones n° 39 y n° 47 ademas entregan otros elementos mas en sus definiciones de calidad
educacional: Estas son la importancia de los procesos y la pedagogia y el que la educacion de calidad es
una construccion sociocultural. En términos tedrico-conceptuales, estos estudios parten generalmente de
lo planteado por organizaciones internacionales y/o el gobierno chileno, y en un caso de un marco
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conceptual marxista. Cuatro de ellos fueron mandatados por un privado, mientras la investigacion n° 47
es una Tesis de Magister.

Los factores que se relacionan en estas investigaciones con el ethos de una educacién de calidad son
principalmente aquellos referidos a que se tome en cuenta al contexto y la realidad para lograr
pertinencia y relevancia, asi como por otra parte el elemento de educacion “ciudadana”, nombrados cada
uno por cuatro de las cinco investigaciones (n* 38, 39, 43 y 47). Las investigaciones n° 38 y n° 39
nombran también el que la educacion sea integral, es decir, que empodere al individuo y posibilite el
pensamiento critico. Ademas, el estudio n° 47 plantea la necesidad de ciertos mecanismos de mercado,
elemento que lo diferencia algo de las demas investigaciones de este grupo.

Los factores del proceso de ensefianza-aprendizaje destacados por estas investigaciones son
principalmente la garantia de equidad en tales procesos (n* 38, 43 y 47) y el uso adecuado de los
recursos tecnoldgicos (n* 39 y 43). Los factores ligados a la organizacion escolar, por otra parte, son el
foco hacia el cual apuntan sobre todo las investigaciones n°® 40 y n° 47, nombrando 6 y 10 factores
respectivamente. Estas investigaciones hacen referencia a casi todos los aspectos de la organizacién
escolar, desde la calidad docente y su evaluacién, los derechos laborales de los docentes, la gestion
escolar, pasando por el clima integrativo, los aspectos del aula en general y la infraestructura, hasta los
mecanismos de aseguramiento de calidad y el que exista una poblacion estable de alumnos y maestros.
Ademas de estos dos estudios, también la investigacién n°® 43 nombra la importancia de la participacion
de los padres y la n° 39 al director como factor incidente en la calidad.

Por dltimo, el contexto de la educacién como tal no es un aspecto demasiado considerado por estas
investigaciones. Esto puede tener que ver con que en términos del ethos de la educacion de calidad ya se
hizo mencién de la importancia que le asignan estos estudios a la pertinencia lograda a partir de la
consideracion del contexto y la realidad.

Acerca de los indicadores de calidad en la educacién considerados por estas investigaciones, se puede
resumir que en general estos dan cuenta de los factores que las mismas consideran como relacionados
con este concepto. Algo nuevo que aparece fuertemente es la presencia y focalizacion de recursos en
relacion con la eficiencia, indicador nombrado por las investigaciones n° 39, n° 43 y n°® 47. Llama la
atencion que solamente el estudio n® 43 nombre a la Prueba SIMCE como tal indicador, mientras la n°® 47
lo critica explicitamente como indicador insuficiente.

Por otra parte se pueden observar seis investigaciones no agrupadas y posicionadas en distintos casilleros
de la tabla 2 ya descrita. La primera de ellas es la investigacion n°® 45, que es bastante economicista en
cuanto su objetivo es el de crear un modelo racional econémico que sirva para mejorar la efectividad en
la educacion chilena. En este sentido, este estudio podria haberse agrupado con el grupo conformado por
las investigaciones n* 35, 36, 37, 56 y 66, si no fuera porque a diferencia de todas estas, el estudio n° 45
entrega una definicion nominal clara de lo que entiende por calidad educacional. Dado que para estas
investigaciones, que se posicionaron de manera individual en la tabla de doble entrada, no es posible
comparar los conceptos de calidad entre varios estudios, se omitird la descripcion mas detallada y
solamente se hara una referencia breve y general a cada una de ellas.

En segundo lugar, la investigacién n°® 3 tampoco se agrupa con otras, ya que es la Unica que aborda el
tema de la gestion escolar con un enfoque mas educacional que economicista, apuntando hacia la
evaluacion y los estandares de calidad expresados en modelos o sistemas de gestion de calidad, y que
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ademas define bien su concepto de calidad educacional, estando estrechamente ligado a la gestion de
calidad.

El estudio n° 53 se encuentra préximo al n° 3 en la tabla de doble entrada, ya que ambos se definen por
su buena conceptualizacion de la calidad en educacion, sin embargo no se agrupa con este dltimo por la
diferencia en el enfoque tematico que ambos poseen. La investigacion n° 53, a diferencia de la n° 3, se
concentra en la importancia que poseen las pruebas de rendimiento, como la PSU o la Prueba SIMCE,
como indicadores de la calidad de la educacion.

El estudio n° 46, por su parte, se caracteriza por ser una investigacion propiamente educacional, en
cuanto aborda un tema central de esta disciplina como es la eficacia educacional, pero no define
nominalmente el concepto de calidad educacional. Ello debe tener que ver con que este concepto en
realidad no es tan central para este estudio, sino que aparece solamente como un concepto secundario,
fuertemente relacionado con el problema de la falta de equidad en la sociedad y la educacién chilena. Es
de esto ultimo de lo que principalmente se ocupa la investigacién, dando cuenta de su incidencia sobre
los resultados de la Prueba SIMCE analizados.

La investigacion n° 26 se posiciona en forma aislada, ya que es la Unica que aborda los temas de
aseguramiento de calidad, es decir, evaluacion y acreditacion de esta, sin definir en ningin momento qué
entiende por esta calidad. A pesar de que no se define el concepto de calidad educacional, este es el
concepto central de toda la investigacion, y por ello se ubica en la categoria “ninguna conceptualizaciéon”
de la variable que aborda la minuciosidad de las definiciones de la tabla 2.

Por ultimo, el estudio n°® 42 se posiciona en la categoria de “investigaciones educacionales” de la
variable tematico-disciplinar, pero también en la categoria “ninguna conceptualizacion”, ya que aborda
un tema central para la ciencia de la educacién, como son las practicas pedagdgicas, pero sin definir
nominalmente el concepto de calidad educacional, alin cuando este es central para el desarrollo de la
investigacion.

Es interesante e importante constatar que la tipologia aqui presentada no coincide con los grupos
provisionales establecidos a partir de las tematicas de las diferentes investigaciones en el apartado
anterior, con excepcion del grupo conformado por las investigaciones de tipo psicolégico (i) que
corresponde al Grupo IV de la presente tipologia.

2.2. Bases tedricas no explicitas y supuestos ontoldgicos y extracientificos sobre los que se

basan las investigaciones de calidad educativa

En este apartado se intentara un analisis de los fundamentos teéricos no explicitos y los supuestos
ontoldgicos de las investigaciones analizadas, indagando acerca de si existe alguna relacién entre estos y
sus variaciones con los grupos de la tipologia de conceptos de calidad educacional anteriormente
desarrollada.

2.2.1. Grupo | (elementos economicistas/ conceptualizacion satisfactoria): i 50 y 69

Ambas investigaciones que conforman este grupo utilizan tanto conceptos teéricos sin definirlos
previamente, como también algunos supuestos tedricos no explicitados. En el primer caso, estos se hallan
mas bien ligados a la idea de sociedad del conocimiento y algunos elementos de psicologia social y teoria
de las organizaciones, mientras la investigacion n° 69 utiliza conceptos ligados a convenios de
desempefio, funcionamiento de redes, generaciéon de competencias y el andlisis de costo-beneficio.
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En términos mas bien ontoldgicos, la sociedad es una suerte de red de individuos, donde a manera del
individualismo econémico, lo social se reduce practicamente a la comunicacién entre los individuos, y la
educacion por lo tanto tiene que preparar a las personas para su buen desempefio en esta red. La
investigacion n°® 50 ademas hace explicito que forma parte de la politica social del Estado garantizar que
la educacién cumpla su funcion de respaldo, materia prima y consecuencia del arquetipo de desarrollo, el
cual en la actualidad seria justamente la sociedad del conocimiento.

2.2.2. Grupo Il (econdmicas o fuertemente economicistas/ ninguna conceptualizacion): n”° 5, 9y 10

Las nociones tedricas no definidas previamente que ocupan estas tres investigaciones son generalmente
de filiacion de la teoria econdmica clasica o neoclésica, asi como de la gestion de la empresa. Otro
concepto no definido en ninguno de estos estudios es el de calidad de la educacion, a pesar de que este
es central para cada uno de ellos. Ello parece estar relacionado con un supuesto acerca de que este
concepto tendria un contenido “per se”, cuando en realidad la diversidad de las conceptualizaciones
encontradas en este estudio desacredita la idea de un contenido “per se” que no necesite de definicion
explicita. Por lo demas, los supuestos teéricos no explicitados de este grupo también provienen
principalmente de la economia clasica y neoclasica, entendiendo a la educacién como una institucién
funcional a la sociedad y especificamente al desarrollo econémico. Por lo tanto se puede decir que les
subyacen fuertes supuestos funcionalistas de la educacion y la sociedad en general.

En términos de supuestos ontoldgicos acerca de la sociedad y la educacion, esto se traduce en una
concepcion de la sociedad como un sistema neutro, basicamente identificable con un gran mercado. La
educacion, por otra parte, es consecuentemente pensada, ya sea como un mercado especifico, ya sea
como una industria productora de un servicio.

2.2.3. Grupo Il (elementos economicistas/ no entregan una conceptualizacion satisfactoria): > 35, 36,

37,56y 66

Este grupo de estudios utiliza, sin definirlos previamente, una serie de conceptos ligados a los enfoques
sobre gestion de la educacion en relacion a la calidad de esta. Estos son por ejemplo descentralizacién,
mecanismos de mercado, el mismo concepto de calidad de la educacién, equidad educativa, gestién
escolar, asi como algunos otros ligados a la teoria del conocimiento y de la informacién, como también a
la teoria de las organizaciones (Ej. capital humano). Por otra parte utilizan una serie de expresiones de la
“jerga” de las politicas publicas chilenas en educacién, como vulnerabilidad, escuelas vulnerables y
buenas practicas educacionales. Estas investigaciones sin embargo no hacen mucho uso de supuestos
tedricos no explicitados.

Con todo, cuando se trata de los supuestos mas bien ontoldgicos, ya sea acerca de la sociedad en
general, o especificamente en relacion a la educacion, aparecen algunas tendencias fuertes e
interesantes. Por una parte, la investigaciéon n° 35 hace énfasis en que la educacién debe ser entendida
como un ambito de la vida publica que debe garantizar la calidad y equidad para todos, es decir, se
establece una vision normativa, concibiendo a la educacién como algo que puede y debe ser normado.
Por otra parte, las investigaciones n° 36 y n° 37 la entienden mas bien como algo instrumental para la
transmision de conocimientos utiles y las dltimas dos investigaciones del grupo (n* 56 y 66) la conciben
basicamente como algo que funciona bajo la légica de un mercado, cuyo buen funcionamiento debe ser
garantizado pero no mayormente intervenido.
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2.2.4. Grupo IV (enfoque psicologico/no entregan conceptualizacion satisfactoria): n° 27, 30 y 31

Este grupo de investigaciones se caracteriza por utilizar el concepto de calidad de la educacién sin
definirlo previamente. Ello se encuentra condicionado por el hecho de que se utiliza un modelo de
medicion psicométrica de la calidad del ambiente educativo que se encuentra previamente construido y
que como tal cuenta con dimensiones bien definidas. Se va a entender como investigaciones
psicométricas a aquellas propias de la psicologia, especialmente ligadas a temas de personalidad, donde
la conducta se explica en funcién de variables internas y a metodologias de tipo experimental.

Sin embargo este no es introducido de manera tedrica explicando tales dimensiones. Ademas, en
términos de supuestos teoricos no explicitados, se puede afirmar que son mas metodoldgicos que
propiamente tedricos, ya que en estos estudios se asumen todos los supuestos subyacentes a las
mediciones psicométricas.

En cuanto a supuestos ontoldgicos contenidos en estas investigaciones es por un lado dificil encontrar
tales acerca de la sociedad en general, ya que estos estudios se centran muy directamente en su apuesta
psicométrica. Por otra parte, en términos de cdmo se concibe a la educacién misma, se puede decir que
esta es entendida como un ambito de la sociedad constituyente de derechos, y especificamente de
derechos humanos, y como un espacio donde se debe comunitariamente construir y formar a los mismos
educandos para lograr su desarrollo integral.

2.2.5. Grupo V (sobre temas especificos de la educacion/no entregan conceptualizacion satisfactoria):

1723, 24y 44

Los estudios que integran este grupo utilizan sin definicion previa a conceptos como ambiente
psicoemocional, clima emocional, logro, efectividad educacional, eficacia y eficiencia. Todos estos
conceptos se hallan asociados a enfoques especificos acerca de la educacion y su no definicion esta
ligada al hecho de que tampoco se define el concepto de calidad mismo. También se pueden encontrar
algunos supuestos teoricos no explicitados en estas investigaciones, pero estos son distintos para cada
una de ellas. La investigacion n° 23 parte de la base de que la educacién es efectivamente transformable
y mejorable a partir de decisiones técnicas en la politica educacional, mientras para el estudio n® 24 es
fundamental el supuesto de que las pruebas estandarizadas den cuenta realmente del logro o la
efectividad educacional. Por otra parte, en la investigacién n° 44 se parece suponer que los problemas de
la educacion son resueltos a partir de una mejor gestion de recursos tanto materiales como humanos.

Los supuestos ontoldgicos referidos a la sociedad en general de estos estudios son poco identificables, y
aquellos acerca de la educacion giran en torno a la transformabilidad de la educacion. La educacion es
entendida como contingente en cuanto puede ser cambiada, ya sea a partir de voluntades politicas (n*
23y 24), ya sea a través de la idea de que la escuela debe asemejarse a una empresa bien gestionada y
eficiente, como en el caso de la investigacion n° 44.

2.2.6. Grupo VI (educacionales/conceptualizacion satistactoria): °° 38, 39, 40, 43 y 47

Este grupo de investigaciones practicamente no falla en definir los conceptos tedricos utilizados. Sin
embargo también algunos de estos estudios presentan supuestos tedricos no explicitados que hace falta
registrar. Asi, hay en la investigacién n° 38 un supuesto mas bien politico acerca de que efectivamente
hay un interés de los paises, y especialmente de los sectores poderosos de estos paises, en avanzar hacia
una educacion de calidad para todos. El estudio n® 39, por otra parte no explicita claramente la percibida
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necesidad de realizar un cambio estructural en las relaciones que se dan dentro de la escuela y la funcién
que esta debiese tener.

En relacion a supuestos ontoldgicos, se puede observar una fuerte concepcion acerca de la relacion entre
lo social y lo politico, siendo lo primero transformable o influenciable por lo segundo, para bien o para
mal (n° 43), siendo elaborable por la comunidad (n° 39) y donde debe existir una actitud integradora
adecuada a su contexto (n° 40). En varias de estas investigaciones se critica de esta manera a las
politicas educacionales de las Ultimas décadas. Los supuestos ontoldgicos acerca de la educacion
propiamente tal son en consecuencia concepciones acerca de que la educacién debe ser intervenida y
determinada desde la politica y la sociedad en general, justamente para estar al servicio de las personas
que conforman a esta sociedad.

A partir de este desarrollo es posible observar que los grupos internamente presentan cierta
homogeneidad en cuanto a sus supuestos tedricos y ontoldgicos, aunque no todos por igual. Un grupo
menos integrado es aquél conformado por las investigaciones n* 35, 36, 37, 56 y 66 (Gr. Ill). Sin embargo
aln aqui se han podido identificar algunos elementos comunes. Entre los grupos, sin embargo hay
diferencias a veces notables, las que dan cuenta de que las especificidades de cada uno de los grupos de
la tipologia construida van mas alla de las dos variables utilizadas directamente para esta construccién
(la minuciosidad de la definicion del concepto de calidad educacional y el enfoque tematico-disciplinar de
la investigacion). Si bien las caracteristicas teorico-ontoldgicas de los grupos generalmente indican en
una direccion parecida y coherente con las diferencias tematico-disciplinares, van mas alld y agregan
informacién nueva a la caracterizacion de la tipologia.

2.3. Relacion entre calidad y equidad social

En el presente estudio surgid el interés por conocer la relacion existente entre calidad y equidad en las
investigaciones sobre calidad educacional, debido a que estos dos aspectos son los pilares de las
reformas educacionales existentes desde los afios noventa a la fecha. Por ello es de gran utilidad conocer
si en la practica los investigadores ligan a la calidad educativa aspectos relacionados con equidad social,
y como se da esta relacion.

En las investigaciones se puede observar que existe una clara relacién entre la calidad educativa y la
equidad social, sin embargo para algunas investigaciones la calidad en la educacion permite acceder a
una sociedad mas igualitaria, mientras en otras investigaciones la relacién es inversa, al entender que se
necesita de una sociedad mas igualitaria para posibilitar una educacién de mayor calidad. También se ha
podido constatar que los grupos tipoldgicos formados respecto a las conceptualizaciones sobre calidad
educativa, no son explicativos de las caracteristicas de las investigaciones en este ambito.

La mayoria de las investigaciones le asignan a la calidad en la educacion la capacidad de producir tanto
una sociedad mas equitativa, como resultados especificos mas igualitarios. Dentro de las justificaciones
para dicha relacién se encuentra, sobre todo, la idea de alcanzar una sociedad meritocratica que premia a
los mas esforzados. En algunas investigaciones la relacion entre aumentar la calidad, y con ello la
equidad social de paso, permite aumentar el crecimiento econdmico y la cohesion social. El aumento de
la movilidad social, sin embargo, es visto como posible solamente a partir de la puesta en marcha de
mecanismos que aseguren el cumplimiento de los criterios de la anhelada calidad educacional. Asi
entonces, se recalca en algunas investigaciones que la relacion entre calidad y equidad sélo se da a partir
de una voluntad politica ya que la equidad es un elemento constitutivo de la calidad en todo aspecto y
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nivel del sistema educacional. Es una exigencia de politica publica acceder a una educacién que permita
disminuir las desigualdades de cuna y fomentar un sistema mas integrativo.

Hay otro grupo de investigaciones que plantea que a través del aumento de la calidad en la educacion, la
equidad se da de forma automatica y por ello habria que focalizar los recursos necesarios para que los
colegios de menores ingresos puedan entregar una educacion de calidad. Por lo tanto, da cuenta de que
existe consideracion respecto a la equidad, pero esta no es concebida como abordable por alguna politica
especifica, lo que trae como consecuencia la idea de que el sistema educacional debe mantener sus
actuales caracteristicas, ya que la inadecuada focalizacion de recursos seria la Unica responsable de la
actual desigualdad en el sistema. En este mismo sentido, un gran ndmero de investigaciones plantean la
necesidad de focalizar recursos en sectores populares, a fin de alcanzar una mayor equidad, debido a que
en estos sectores la pérdida de motivacion frustraria la funcion de la educacion como garante de la
integracion social.

Por ultimo, existe un grupo de investigaciones que establece una estrecha relacién entre ambos
conceptos, sin embargo, para éstas la calidad depende de la solucién a problemas estructurales de
desigualdad, siendo de largo alcance. Aqui se establece que se necesita de la igualdad como piso para
construir una educacion de calidad, favoreciendo la mayor diversidad en cada sala, dado que se aprende
mas en contextos social y culturalmente diversos. De esta forma, equidad seria ofrecer procesos de
aprendizaje de calidad y condiciones para que todos puedan acceder a experiencias educativas
pertinentes y relevantes, que permitan alcanzar al conocimiento para tener mayores oportunidades
sociales.

3. CONCLUSIONES

Los resultados de la investigacion anteriormente expuestos han permitido dar una respuesta a la
pregunta de investigacion trazada al inicio. Se intentd conocer, en primera instancia, como se
caracterizan los conceptos de calidad educativa utilizados en las investigaciones sobre educacion en
Chile. A modo general, se puede decir que presentan una diversidad notable, tanto a nivel de formulacion
conceptual, como respecto del enfoque sobre lo educacional que se plasma en ellas.

Un aspecto que llama la atencion es que, del total de las investigaciones abordadas, mas de la mitad no
incluye una definicién nominal acerca de la calidad, considerando que todas ellas abordan este tema de
manera central. Estas simplemente abordaban el concepto de manera indirecta, mediante factores que se
le asocian, los que fueron analizados con exhaustividad.

Otro aspecto relevante es que la mayoria de las investigaciones eran producidas por instituciones
privadas o particulares, lo que muestra la deficiencia en la produccién de conocimiento sobre educacién
desde el Ministerio de Educacion. Sin embargo, ésta era la institucién mas mencionada en las fuentes
bibliograficas utilizadas por las investigaciones, lo cual indica que para contextualizar las investigaciones
se recurre a los marcos institucionales y los antecedentes sobre las Ultimas reformas realizadas.

Los factores observados como componentes del concepto de calidad educativa fueron distinguidos en
cuatro aspectos: ethos, procesos de ensefianza-aprendizaje, organizacion escolar y variables de contexto.

Respecto a los indicadores de calidad educativa encontrados, es posible observar que estos se relacionan
en su mayoria con orientacion al logro, alto rendimiento y eficacia. Ello se contrapone a supuestos
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intuitivos que existian al inicio de esta investigacion, ya que el SIMCE no se posiciona como un indicador
Unico ni acriticamente utilizado. Aunque tampoco ningln estudio plantea un rechazo radical contra la
prueba SIMCE, sino que en caso de utilizarse se indican sus deficiencias.

Uno de los objetivos de la investigacion fue generar una tipologia de conceptos de calidad educacional.
Para ello se trabajé con una tabla de doble entrada, en la que se cruzaron las variables enfoque tematico-
disciplinar de la investigacion y grado de minuciosidad de la conceptualizacion. A partir de la ubicacion
de los estudios en dicha tabla, se logro establecer la existencia de seis grupos claramente identificados y
algunas otras investigaciones que no constituyeron parte de ningdn grupo.

A este respecto, es posible concluir que las agrupaciones dan cuenta de una diversidad cualitativa de los
conceptos de calidad en la educacion utilizados por los estudios examinados. Esto se refuerza atin mas en
el hecho de que no todas las investigaciones se agruparon. Los grupos se diferencian justamente en
relacion al enfoque tematico-disciplinar que poseen y a la calidad y minuciosidad de la conceptualizacién
que entregan los estudios.

La creacion de una tabla de doble entrada, con dos variables que articulan las diferencias existentes entre
investigaciones sobre conceptos de calidad educacional, puede ser relevante de utilizar en nuevas
investigaciones, ya que si bien las investigaciones fueron ubicadas en sus casilleros de forma cualitativa,
las variables y sus categorias se definieron tras la observacion de multiples investigaciones, donde estos
aspectos resultaban ser centrales para dimensionar sus diferentes planteamientos.

Respecto a los supuestos tedricos y ontoldgicos de la educacion y de lo social contenidos en los estudios
analizados, se puede decir que los mismos grupos anteriormente conformados, al ser analizados en tal
perspectiva, presentan cierta homogeneidad interna, aunque no todos con la misma intensidad. Entre los
grupos hay diferencias importantes y éstas dan cuenta de que la especificidad de los grupos de la
tipologia construida implica aspectos mas profundos que las dos dimensiones utilizadas directamente
para su construccion. Estas indican en una direccion parecida y coherente con las diferencias tematico
disciplinares, pero van mas alld y entregan informacién nueva sobre la caracterizacion de la tipologia.

De esta manera, el grupo |y el grupo Il poseen una mirada economicista individualista, la cual es mas
fuerte en el segundo que en el primero. El grupo Il es moderadamente economicista, con algunos
elementos de colectivismo. Por otra parte, el grupo IV posee una mirada ontolégica bastante colectivista
de lo social y de la educacién, mientras que el grupo V puede ser categorizado de transformista, aunque
con apuestas diferentes, de manera politica para algunos estudios y para otro de modo economicista.
Finalmente, el grupo VI posee una visién ontoldgica de lo social que se funda en una fuerte relacién entre
politica y sociedad, y que hace transformable a la educacién permitiendo, al mismo tiempo que obliga, a
mejorarla.

En esta investigacion se planted la necesidad de conocer si existe relacion entre el concepto de calidad
educativa y la equidad en las investigaciones analizadas, debido a que ambas constituyen la base sobre
la cual se han fundado las principales reformas educacionales de los gobiernos de la Concertacién. A este
respecto, se puede observar que existe una clara relacion entre ambos componentes que, si bien no
siempre existe en el mismo nivel ni pensada de la misma forma, es integrada de forma relevante o
residual dentro de las discusiones y conclusiones de casi todas las investigaciones analizadas.

Hay dos formas de entender dicha relacién, permitiendo abrir el debate respeto a cdmo se entiende el
lugar de la educacion en la sociedad. La primera remite a que el modelo educacional es capaz de cambiar
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la estructura social y con ello permite construir una sociedad mas equitativa, y la segunda mirada apunta
a que mientras no existan cambios estructurales de lo social, el sistema educacional no cambiard y
seguira segmentando a la sociedad. No se pretende emitir un juicio valorativo respecto a estas visiones,
sino destacar que esto permite conocer cuales son las ideas y posiciones presentes al interior de la
comunidad cientifica, especificamente respecto a las perspectivas que guian su quehacer de
investigadores. Esto tiene directa relacion con contribuir al conocimiento sobre la educacién chilena, y
particularmente, sobre la calidad como concepto fundamental en el actual debate publico e intelectual, el
cual es considerado un insumo relevante en la generacion de politicas publicas del sector.

Por estas razones se considera importante que los investigadores reflexionen respecto a desde qué
perspectiva entienden la calidad educativa y cdmo la definen en términos nominales y operativos. De esta
forma ayudaria a ordenar la discusion en torno de hacia donde se quiere dirigir el modelo educativo y
cuales son los aspectos que deben potenciarse para alcanzar una mejor educacion en el pais.
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presente estagio em que se encontram alguns softwares educacionais, desenvolvidos por instituicdes de
pesquisa e por empresas empenhadas na comercializacdo dos mesmos, representa uma significativa
contribuicdo ao ensino, isso quando utilizado adequadamente. Alguns desses softweres primam pela
qualidade técnica de seus recursos e, auxiliam no desenvolvimento de instigantes atividades educativas
desafiadoras, em que busca estimular, aos estudantes, o habito de pensar, enquanto outros, nao
apresentam tanta finalidade assim.

Acredita-se que, mesmo com todas as opcoes de apoio ao ensino existente, é possivel melhorar ainda
mais as praticas pedagdgicas atuais. O PowerPoint™ como ferramenta de tecnologia moderna, é um
recurso amplamente utilizado atualmente, por ser de facil acesso, tanto para o professor, quanto para o
aluno. (Borba y Penteado, 2001).

O PowerPoint™ é um software largamente utilizado no meio empresarial, e que foi incorporado ao
ensino como uma ferramenta educacional (Nouri e Shahid, 2008), no entanto, sua ado¢dao em sala de
aula tem incitado algumas discussdes porque é mais uma mudanca no conjunto de métodos de ensino e
aprendizagem utilizados, dos quais demandam cautela e cuidado em sua adogao e manipulagdo em sala
de aula. A questdao central da discussao sobre o uso dessa tecnologia em sala de aula procura
compreender qual a percepcdo dos alunos sobre esta ferramenta como diferencial no ensino (Creed,
1997; Rocklin, 1997).

Para muitos pesquisadores, o PowerPoint™ deveria servir ao professor como um elemento acessorio na
preparacao e apresentacao das aulas, bem como um recurso didatico para expor e ordenar os assuntos,
dentre outras finalidades especificas da exposicao de contetdos. Sua flexibilidade é consideravel quando
se avalia o tempo de elaboracao de aulas e trabalhos, e de apresentacdes profissionais e académicas, no
entanto, requer conhecimentos e habilidades na manipulacdo de seus recursos. O potencial deste
software, o qual tem caido no gosto de professores e outros profissionais, estd em alguns de seus
recursos multimidia que o torna dinamico e interativo entre o apresentador numa platéia ou, entre o
professor e os alunos, em sala de aula. Creed (1997) cita que o softwre permite melhorar o desempenho
de quem apresenta algum assunto para um conjunto ouvintes, e até mesmo facilita a interacdo de uma
forma impossivel sem ele. Ademais, o valor pedagégico da interacdo fica dependente de uma tecnologia
complexa, a qual exige conhecimento em seu manuseio, por parte de quem ancora-se a ele, afim de
expor determinado assunto (Creed, 1997; Rocklin, 1997).

O objetivo principal quando se utiliza o software é o de ilustrar um discurso, expor algum assunto
promovendo a associacao de idéias e, tornar o tempo menos cansativo para alunos e ouvintes em geral,
presentes num evento ministrado tendo como base esse recurso tencoldgico. Porém, o valor pedagogico
de uma apresentacao em geral, depende da forma como a tecnologia é usada, tal como o professor ou o
apresentador ordenam o conteudo dos s/ides e os expde com a clareza requerida em cada publico,
diferentes entre si (Rocklin, 1997). Quanto ao uso da tecnologia, Creed (1997) descreve em sua
experiéncia, que, a tecnologia digital pode melhorar a aprendizagem dos alunos, mas apenas se a
utilizacdo dos recursos interagirem com os niveis de aprendizagem requeridos por alunos e demais
interessados. Pois, qualquer tecnologia torna-se pedagogicamente interessante, cita Rocklin (1997), e o
uso esta sujeito a boa ou ma apropriagao dela.

No ensino presencial, o PowerPoint™ é um recurso didatico para os professores e também para os
alunos, quando estes assumem papel expositivo em sala de aula. Submetido a controvérsias, o propésito
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na mediacdo do ensino presencial desta ferramenta leva em conta que a aprendizagem é o principal
objetivo a ser alcancado, e os meios operacionais devem ser tratados a todo custo como recursos
acessorios ao alcance do aprendizado (Susskind, 2005; Savoy, Proctor e Salvendy, 2009).

Nouri e Shahid (2008) citam que os defensores do PowerPoint™ argumentam que sua aplicacao
aumenta a qualidade visual no processo de aprendizagem. Alegam também que, leva menos tempo para
apresentar um assunto, portanto, maior contetido pode ser discutido e transmitido em sala de aula. Os
opositores acreditam que, ele diminui a criatividade e a inovacao distorce alguns conteidos, mas tanto os
defensores quanto detratores apresentam provas suficientes empirica sobre sua razdo (Savoy, Proctor e
Salvendy, 2009).

Apperson, Laws y Scepansky (2008) citam que poucos estudos tém abordado a estrutura didatica
oferecida pelo PowerPoint™ e, Szabo y Hastings (2000) revelam por meio de um estudo comparativo
que, sua eficacia em sala de aula pode ser resultado de casos especificos, em vez de universal, aspecto
também externado por Voss (2004).

No campo educacional, pesquisas sobre a ado¢ao do PowerPoint™ como recurso multimidia de apoio
ao ensino nem sempre resultam num concenso universal de utilidade. Savoy, Proctor y Salvendy (2009)
escrevem que até agora, os poucos achados produziram resultados mistos no campo da aplicacdo pratica
do PowerPoint™ como mediacao pedagogica, em sala de aula.

De um lado, os defensores da técnica estdo ancorados em resultados que levam a uma desempenho
positivo do software, nos alunos e, os opositores, se baseiam em estudos que indicam o contrario. Porém,
a metodologia de cada pesquisa ndao obedece a um padrdo conceitual (Szabo y Hastings, 2000; Voss,
2004, Nouri y Shahid, 2005, Apperson, Laws e Scepansky, 2008; Savoy, Proctor, Salvendy, 2009).
Normalmente, os estudos empiricos dessa tematica se utilizam de amostra muito pequena, a qual
permite somente conclusdes sobre o caso investigado, e relatam seus resultados em sintonia com a
metodolgia de investigacdo, que ndo contemplam varidveis suficientes para generalizaces (Nouri y
Shahid, 2005; Craig y Amernic, 2006; Knoblauch, 2008; Savoy, Proctor e Salvendy, 2009)

No Brasil, pouco se discute a adogdo da ferramenta no ensino, e as pesquisas na area de tecnologia
exploram muito pouco os resultados do PowerPoint™ em sala de aula, porém, a preocupacao consiste
em saber se o recurso, que é relativamente novo para os padrdes de ensino, interferem na aprendizagem
dos alunos. Nouri e Shahid (2005) relatam que “poucos estudos tém investigado sistematicamente seu
impacto na aprendizagem e atitudes do aluno”.

0 aprendizado do aluno e o estilo de ensino do professor sdo varidveis relevantes na acao pedagdgica do
PowerPoint™, porque ainda ndo se conhecem todos os efeitos dessa ferramenta no ensino, e a
preocupacao demasiada com a elegancia da apresentacao, mais do que com a aprendizagem nao é a
indicacao de um professor de habitos contemporaneos (Rocklin, 1997). Fato em que torna a discussao
sobre a ferramenta — software PowerPoint™, um “meio” de se transmitir o conteido em aula.

Constatando-se que o PowerPoint™ é um recurso tecnolégico adotado como complemento pedagégico
em sala de aula, ndo sendo ainda delimitadas suas contribuices ao ensino, a questao de pesquisa neste
trabalho é: Qual a percep¢ao dos alunos de graduagao sobre as vantagens e desvantagens na utilizacao
do PowerPoint™ na mediagdo das aulas pelos professores em comparagdo aos métodos tradicionais?
Tem-se como objetivo verificar:
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1. a preféncia dos estudantes em relacdo ao uso do PowerPoint™ em funcdo da substituicao
ao uso do quadro negro e retroprojetor;

2. asvantagens e desvantagens do uso do PowerPoint™ na mediacao do ensino presencial.

Questao de pesquisa e objetivo estdo mensurados por meio de questionario estruturado, composto de
questoes elaboradas mediante revisdo bibliografica, apreciado com auxilio da aplicacdo de métodos
quantitativos, afim de obter-se conclusdes acerca dos achados desta pesquisa. Tal qual se justifica pela
incipiente pesquisa sobre o assunto no Brasil, e pelas divergéncias constantes sobre as conclusdes de
estudos realizados no exterior.

0O estudo esta organizado em mais quatro sessoes, além desta introducdo. Nas duas sessdes seguintes se
trata da revisdo da literatura, instrumento fundamental na elaboracdo do questiondrio. Na sessao da
metodologia, apresenta-se os meios operacionais das analises dos dados e, nas duas ultimas, achados da
pesquisa e as conclusdes.

1. REVISAO DA LITERATURA

A auséncia de estudos, no Brasil, sobre o uso do PowerPoint™ acarretou esta pesquisa a consulta de
bibliografia internacional basicamente. Periddicos e revistas eletronicas em lingua estrangeira retratam
esse tema sob diversas abordagens, denotando profunda preocupacdo quanto seus resultados, nas
pesquisas empiricas realizadas, e as conclusdes que se elevam em cada contexto. Muitos autores
atuantes na educacdo, sociologia, psicologia, engenharias, dentre outras areas do ensino, tem
manifestado seu posicionamento sobre o uso do PowerPoint™ na mediacdo do ensino, e nao se chega a
um conscenso entre eles (Rocklin, 1997; Voss, 2004; McDonald, 2004; Keefe y Willett, 2004; Nouri y
Shahid, 2005; Craig y Amernic, 2006; Knoblauch, 2008; Savoy, Proctor e Salvendy, 2009).

O uso do PowerPoint™ sublinhado nesta pesquisa levou em conta sua crescente ado¢do como
ferrramenta mediadora no ensino e a percepcao do estudante na assimilacdo de contetido. Porém, ja se
referiu anteriormente que existem lados favoraveis e desfavoraveis quanto ao uso dessa tecnologia, e o
papel que esta pesquisa desempenha é compreender como os alunos brasileiros aproveitam
didaticamente dessa ferramenta em sala de aula.

A percepcao de que é preciso investigar os resultados da mudanca metodoldgica de ensino,
proporcionada pelo uso da tecnologia ascendente, parte do pressusposto de neutralidade, e que ndo se
pode explorar um assunto relativamente novo com alguma posicao pré-concebida. Mas, se valendo do
que a tipologia da pesquisa quer saber, na questdo de pesquisa, estudos semelhantes foram consultados,
com o intuito de nortear as investigacdes e proporcionar bases conceituais para as conclusdes finais, que
mesmo buscando compreender um universo de alunos demasiadamente grande, como no Brasil,
salientamos que o estudo nao tem como propoésito a generalizacdo dos achados mas, tomamos parte da
neutralidade, entre os prés e contras da ferramenta, nortea-se a investigacao.

Numa visdo geral do assunto, ndo se definindo nem problema e nem solucdo para o caso do
PowerPoint™, procura-se compreender seus efeitos, Voss (2004:155) descreve que, “os alunos se sentem
ignorados quando o professor se concentra na apresentagdo e ndo presta atencdo a aula”. Neste caso, a
indagacao que surge é se ambos, professores e alunos estao preparados para a mudanca de metodologia
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de ensino e aprendizagem. Voss (2004:155), constatam que o problema diagnosticado junto aos alunos
acontece porque “o corpo docente tende a concentrar-se na tecnologia e ignorar os alunos”, ou seja, o
recurso tenoldgico deixa de ser instrumento de apoio na mediacao do ensino, para assumir papel central
na transmissao do conhecimento e reacair nos s/ides a fungao de traduzir aos alunos, o que o professor
explica, em determinado momento.

Observa-se que a mudanca na metodologia demanda adaptacdes, tanto de alunos quanto de professores,
pois a condu¢do dos trabalhos, torna-se diferenciada e algumas adverténcias precisam ser impelidas
quando se busca a plenitude. As ressalvas dos alunos, sao indicativos de que algo precisa ser ajustado,
pois, Voss (2004:155) circulam que “comentarios dos alunos revelam que professores muitas vezes se
concentram nos aspectos técnicos da apresentacdo e nao na informacao que esta sendo apresentado”,
tal fato se deve a adaptacdo tento de alunos quanto de professores que adotam a nova tecnologia como
novo método de ensino, sem ainda passarem pelo amadurecimento requerido durante a explanac¢ao do
contelido da aula, tanto de professores, quanto de alunos.

Voss (2004:155) expde em seus achados que o uso da nova tecologia precisa ser revisto, tais como o fato
de que “os alunos ficam frustrados por apresentacdes em PowerPoint™ que estdo cheios de graficos e
palavras voando pela tela, enquanto falta conteido substantivo”. Ponto substancial que requer
habilidade no uso do PowerPoint™, e professores, normalmente, procuram ministrar o contetdo de aulas
contando que a tecnologia motive seus alunos, sem se dar conta de que sendo um recurso visual,
necessita de alguns outros estimulos, tais como a audicao e a capacidade de reciocinio a0 mesmo tempo
em que houvem a explancdo da aula. Tecnologia restrita ou inexistente até ha pouco tempo.

Os dois lados interessados pela aprendizado ainda precisam se aperfeicoarem e retificar equivocos que
eventualmente cometem, conforme constatado por Voss (2004:155) quando cita que, “os estudantes
explicaram que eles ficam insatisfeitos quando o professor nao reconhece que eles podem ler o que esta
na tela e continua a ler os slides para a classe”. Este, apresenta-se como um problema de habilidade com
a nova tecnologia, pois o professor, por estar em processo de adaptacdo, entende que a transparéncia
refletida pelo PowerPoint™ precisa sequir o seu discurso. Aspecto contatado por Voss (2004:156)
quando cita que os alunos sente-se incomodados quando “o professor vira de costas para a sala ou olha
para um monitor e nunca olha para os alunos”.

A dispersao em sala de aula tende a ser frequente quando alunos sentem que a aula passa a ser um
elemento apenas formal no processo de aprendizagem. Neste caso, Voss (2004:156) cita que o uso do
PowerPoint™ “ndo deve ser utilizado apenas para demonstrar que o professor estd usando uma
tecnologia em sua sala de aula”, mas que precisa ser uma ferramenta “(til como tal como exibir imagens
que os alunos normalmente ndo seriam capazes de ver apenas por meio da explicacdo do professor, ou
quando usa-lo num esboco para manté-los focados em suas aulas e também para dar aos alunos uma
idéia do que aprender”, extensivel além da sala de aula e da explicacdo do professor.

Quanto ao uso do PowerPoint™ em sala de aula, como mediador no processo de ensino e aprendizagem,
Keefe y Willett (2004:157), citam que “os livros didaticos estdao desatualizados em relacdo a pesquisa
cientifica e os professores, muitas vezes, complementam as informagdes dos livros com informacdes mais
recentes, imagens e filmes”. Lanius (2004:158) “acrescenta que com o PowerPoint™, o professor podera
incluir cores, imagens, sons, animacdes graficas e hiperlinks para outros documentos, incluindo
documentos web"”, coisa impossivel no quadro negro, mas que, além de tornar facil a mobilidade do
professor durante a explangdo de um contelido, precisa contribuir com a imaginacdo de alunos além
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daquela aula e os instigarem a buscar demais explicacdes que complementem o assunto abordado em
sala de aula, durante um limitado tempo a disposicdo do professor.

Aspecto relevante a se considerar é que, mesmo havendo alguns inconvenientes no uso e manuseio do
PowerPoint™ apresentado por Voss (2004), ha quem admite preponderancia da ferramenta sobre esses
argumentos, porém, o professor em sala de aula necessita de alguns conhecimentos basico sobre a
tecnologia, para operacionalizar os recursos de ensino, e que a adocao do PowerPoint™ nao vai mudar a
qualidade da aula e nem alterar a eficacia do professor na exposicdo do contetido, porém habilidades sdo
requeridas afim de traduzir ensino em aprendizagem (Lanius, 2004:158-159).

McDonald (2004:160) cita que embora muitos problemas e criticas possam recair sobre o uso do
PowerPoint™ em sala de aula, é um produto que otimiza a experiéncia visual e permite incorporar
muitos outros recursos multimidia de uma forma muito menos complicada do que os outros meios
didaticos disponiveis sem os mesmos recursos, no entanto, “é o uso descomedido e ndao o uso da
ferramenta que acarretou debates entre os educadores, desde que o uso de apresentacdes comecaram a
ganhar popularidade no cenario educacional”. E, cita como exemplo do uso inadequado, os sinos e
assobios excessivos do programa que nao fornecem informacdes, mas em vez disso, distraem e
desorientam os alunos durante as aulas. Cita também que auxilios visuais sao importantes,
especialmente aos estudantes, porém de maneira contida e discreta, porque o objetivo essencial do
PowerPoint™ é o de levar, num determinado espaco de tempo, um conjunto relativo e abrangente de
informagoes.

McDonald (2004) também constatou alguns habitos dos professores que interferem no aprendizado. Cita
que muitas palavras em um slide torna as informacdes imperceptiveis, obrigado a leitura a cada slide,
fato que prende a aten¢do do aluno para a tela em projecdo, deixando de envolver-se na discussao.
Resultado ja constado: ineficaz comunicagdo e, portanto, uma apresentacdo sem proposito de imersdo.

Outro aspecto do uso do PowerPoint™, constado por McDonald (2004:160), é que o PowerPoint™
utilizado como vem sendo, “é um instrumento que dispensa a necessidade dos alunos pensarem
criticamente sobre as informacdes apresentadas”. E isso leva os alunos meramente a prestarem atencao
na explicacdo do professor e anotar os principais conceitos, posteriormente utilizarem em suas reflexdes
entre os tdpicos apresentados e discutidos, os alunos passam a copiar o que foi apresentado pelo
professor nos slides, sem nenhuma reflexao critica sobre a discussao e seus efeitos na aprendizagem
(McDonald, 2004).

McDonald (2004:161) constata também que, alguns professores julgam desnecessario copiar alguns
topicos dos slides, em fungdo do tempo inadequado. Por isso, passam a disponibilizar atencipadamente
seus slides para os alunos. Embora essa abordagem pode parecer como a melhor solugdo ao
aproveitamento de tempo, os estudantes frequentemente tornam-se desatentos e desligados, pois a
maioria “ja tem as notas de aula”.

O PowerPoint™ precisa ser usado como um acessorio durante as aulas, ndo como um substituto de
outros recursos, dentre eles a comunicacao entre os professores e os alunos. Constatagoes feitas por Voss
(2004), McDonald (2004), Keefe y Willett (2004), Lanius (2004), Craig y Amernic (2006) sdo que, para o
professor envolver os alunos, devem ir além da importancia que o PowerPoint™ tem em sala de aula e,
instiga-los a estender o assunto da aula, estendendo suas consultas ha algumas outras fontes de
informacdes, tais como a biblioteca da universidade, e outros sites criticos do assunto.
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As constatagbes anteriores levam a um necessario processo de compreensao entre o envolvimento do
alunos com o contelido ministrado durante as aulas e o desenvolvimento de uma forma alternativa de
comunicacao entre o professor e os alunos, na mediacdao do ensino e assimilacdo do conhecimento,
processo em que toma parte, os recursos utilizados e preferidos por professores e alunos.

2. METODOLOGIA
2.1. Classificagao da pesquisa

Tomando como base os objetivos deste estudo, e as definices dadas por Gil (2009), a pesquisa se
classificada como exploratdria e descritiva, pois esta relacionada com fenémenos praticos que permitem
uma interpretagao sobre os dados coletados. O delineamento desta, se deu apartir de estudos anteriores,
a qual se caracteriza como pesquisa bibliografica e, como os dados foram obtidos por meio de survey ou
questionario, o estudo segue os pricipios aplicados ao levantamento (Raupp y Beuren, 2008; Gil, 2009),
que Richardson (2007:189) o questionario “cumpre duas funcdes: descrever as caracteristicas e medir
determinadas varidveis de um grupo social”, no caso desta pesquisa: os alunos de uma instituicao
privada de ensino presencial do curso de Ciéncias Contabeis.

Nas duas primeira sessdes do questionario, utilizou-se alternativas fechadas em escala do tipo Likert, a
qual é elaborada com pontos de discordancia, ponto médio que representa uma posi¢cdo neutra ou com
auséncia de opinido, e pontos de concordancia, com a finalidade de se obter uma graduacao da opinido
dos respondentes sobre os elementos da pesquisa. A escla foi composta de 5 pontos, sendo: (DF)
Discordo Fortemente; (D) Discordo; (El) Estou Inseguro; (C) Concordo (CF); Concordo Fortemente. E mais
uma sessao com alternativas categoéricas, onde o respondente poderia marcar uma alterantiva, composta
por: (a) Género; (b) Idade; (c) Periodo em que o respondente se encontrava; e, duas escala de 0% a
100%, onde o respondente marcaria 0 quanto o (d) PowerPoint™ ou o (e) quadro negro/retroprojetor
contribui com a aquisicao de seu conhecimento, nas aulas em que sao utilizados.

2.2. Caracterizacao da amostra

A populacao da pesquisa foi os estudantes do curso de Ciéncias Contabeis de uma instituicdo particular,
na cidade de Curitiba-PR (Brasil), composta de aproximadamente 250 estudantes regularmente
matriculados no curso. Desta populacao, as 134 respostas representam 53,60% do total de estudantes. A
instituicdo foi escolhida porque em seu quadro dencente existem professores que utilizam o
PowerPoint™ e os recursos tradicionais (quadro negro e/ou retroprojetor), fato que permite aos
estudantes forca comparatéria.

Namero considerado satisfatério, quando comparado aos estudos do mesmo tema. Nouri y Shahid (2008)
relatam em seu estudo experimental compota de 2 amostras, contendo 27 alunos e 35 em cada uma.
Savoy, Proctor y Salvendy (2009) desenvolveram uma pesquisa com 62 estudantes e trataram da retencdo
de informacdes pelos estudantes em aulas baseadas no uso PowerPoint™. Griffin, Mitchell y Thompson
(2009) realizaram uma pesquisa com 90 participantes no intuito de saber o impacto audiovisual em
estudantes que estavam sujeitos ao uso do PowerPoint™ em sala de aula. Susskind (2005) fez um estudo
experimental em duas salas de aulas com 33 e 18 alunos em cada uma, tendo como objetivo investigar a
interatividade entre professores e alunos. Ashton (2009) conduziu um levantemento entre 400
participantes, obtendo 278 respostas, 69,5% de respostas. Bowman (2009) realizou uma pesquisa
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experimental com 139 homens e 39 mulheres de sua universidade, portanto 158 alunos participaram da
pesquisa. Apperson, Laws y Scepansky (2008) realizaram uma pesquisa experimental com 275 estudantes
da sua universidade.

Diante da diversidade entre o nimero de observacdes de cada estudo com o PowerPoint™ até o
momento, considera-se aceitavel a amostra utilizada nesta pesquisa, apenas como investigacao
exploratoria expecifica.

A realizacdo deste estudo, com os estudantes do curso de Ciéncias Contdbeis, teve como linhas
norteadoras as seguintes suposicoes:

a) a contabilidade esta inserida no ramo dos negdcios empresariais, um ambiente favoravel a
utilizacdo de tecnologias avangadas nos objetivos de gestao;

b) maioria das instituicoes de ensino, no Brasil, j& disponibilizam em cada sala de aula, um
conjunto multimidia para professores e alunos;

¢) (c) a maioria dos professores deste curso, preferem recursos multimidia como mediador em
suas aulas.

Logo, se insituicao e profesores aderem ao uso do PowerPoint™ na mediacao do ensino, e o profissional
contabil recorre sistematicamente a esse mesmo recurso durante sua frequente comunicagdo com socios,
acionistas e colegas de trabalho, afim de alcancar clareza nas informagoes prestadas, com o minimo de
dados possiveis, instigou-se a averiguar se os alunos da graduagdao estao propensos a utilizar como
mediador da aprendizagem um recurso que, futuramente se tornara uma ferramenta mediadora da
comunicagao em seu proprio trabalho.

2.3. Tratamento dos dados

As técnicas estatisticas utilizadas para identificar os fatores subjacentes ao uso do PowerPoint™ (i)
quando comparado com os recursos tradicionais e (ii) as vantagens e desvantagens percebidas pelos
estudantes sobre a sua utilizacdo em sala de aula é a Analise de Clusters e o teste nao paramétrico de
Kruskal-Wallls.

A Analise de Cluster foi necessaria para identificar os grupos existentes entre os estudantes investigados
(Dancey y Reidy, 2006), pois suspeitava-se que entre eles havia uma propensdo para aceitagdo ou
rejeicao do PowerPoint™, em maior ou menor intensidade, quando comparados com os recursos
tradicionais de ensino, tais como o quadro negro e retroprojetor. O dendograma demonstrando os dois
grupos encontra-se no jError! No se encuentra el origen de la referencia..

O Teste ndo paramétrico de Kruskal-Wallis foi necessario para testar a significancia estatistica das
variaveis categoricas, as quais caracterizam cada um dos estudantes da amostra (Dancey y Reidy, 2006).
A estatistica descritiva serviu como ancora das demais técnicas no processo de interpretacao dos achados
e relato dos resultados da pesquisa (Dancey e Reidy, 2006).
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3. ACHADOS DA PESQUISA

A observancia do perfil geral da amostra, na

Tabela 1, revela uma composicao em maior niimero do género feminino, tal predominancia é compativel
com estudos anteriores, os quais trataram da mudanca no perfil da profissdo contabil, em favor da
crescente predominancia das mulheres na profissao.

A diferenca entre os géneros torna-se mais acentuada nos respondentes com idade até 20 anos e,
considera-se relevante a diferenca de genero, em todas as faixas extarias no 1° ano do curso, e em parte,
no 2° ano do curso.

TABELA 1. PERFIL DOS ESTUDANTES

Cursando

Faixa etéria Género 1° ano 2° ano ‘ 3°ano 4° ano

(1° ou 2° periodo) (3° ou 4° periodo) ‘ (5° ou 6° periodo) (7° ou 8° periodo)

Masculino 2 7% 1 2% 1 3% 0% 4 3%
Até 20 anos
Feminino 9 30% 8 18% 3 8% 0% 20 15%
Masculino 2 7% 8 18% 8 20% 4 21% 22 16%
De 21 a 25 anos
Feminino 7 23% 10 22% 8 20% 5 26% 30 22%
Masculino 3 10% 2 4% 9 23% 3 16% 17 13%
De 26 a 30 anos —
Feminino 6 20% 8 18% 5 13% 3 16% 22 16%
. Masculino 0% 6 13% 2 5% 0% 8 6%
Acima de 30 anos —
Feminino 1 3% 2 4% 4 10% 4 21% 1 8%
Total Masculino 7 23% 17 38% 20 50% 7 37% 51 38%
Feminino 23 77% 28 62% 20 50% 12 63% 83 62%
Fonte: Dados da pesquisa (2009)

As mulheres, de maioria absoluta na amostra, tem ainda a seu favor o elemento idade, com média
inferior a dos homens, quando ingressam na universidade, fato comprovado pelo percentual delas nos
primeiros anos do curso. A Figura 1 comprova essa suposicao ao evidenciar decréscimo da variancia,
sendo que no ultimo periodo, a distribuicdo do género é mais dispersivo em relacao a variancia, fato que
caracteriza em periodos recentes, presenca maior de um dos géneros no curso de graduacao (Masculino
=1 e Feminino = 2).

FIGURA 1. DISTRIBUICAO DO GENERO NOS PERIODOS DO CURSO
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2,0

Genero

T T T T
1°ano (1°ou 2°  2°ano (3° ou 4° 3° ano (5° ou 6° 4 ano (7° ou 8°
periodo) periodo) periodo) periodo)

Fonte: Dados da pesquisa (2009)

Averigua-se uma diferenca no nimero de alunas, especialmente na faixa etéria de até 20 anos de idade.
Constatacdo que permite inferir maior procura pelo curso e formacdo universitaria profissional pelas
mulheres, bem como tendéncia da predominancia das mulheres nessa profissao.

A andlise da média de respostas dadas na sessao |, do questionario, encontram-se na Tabela 2 e, seqgue
as diretivas estabelecidas no objetivo um, sobre “a preféncia dos estudantes em relacdo ao uso do
PowerPoint™ em funcao da substituicdo ao uso do quadro negro e retroprojetor”. Para tal resultado, os
questionarios foram submetidos a Analise de Cluester, resultando em dois grupos distintos, denominados
de grupo “A1" e "B1". As evidéncias estatisticas demonstram que os integrantes do grupo “A,”
preferem o uso do PowerPoint™ em detrimento do quadro negro ou retroprojetor na mediacdo do ensino
presencial, constatacao que se faz pela média e mediana das respostas, as quais apresentam maior
frequencia numa das extremidades da escala, discordando ou concordando. A variancia do grupo
“A,"denota que os estudantes, em conjunto, nao se dispersaram demasiadamente em torno da média,
enquanto que os estudantes do grupo “B,"” mantiveram suas respostas num intervalo maior, na escala de
respostas, denotando incerteza maior na preferéncia do PowerPint™.

TABELA 2. MEDIA DE RESPOSTAS EM CADA GRUPO NA SESSAO | DO QUESTIONARIO

Grupo "A," \ Grupo "B," \

Valores

N | Mean Median Range | Variance| N | Mean | Median Range Variance |

rvery "
01_. As auIas_com o PowerPoint™ prendem mais a 66 | 3,9848 4 4 0,6613 | 68 | 2,6176 ) 4 1.1651
minha atencao.
_02. As aulas com o PowerPoint™ sdo menos 66 | 1,8939 7 3 06193 |68 | 2,8529 ) 4 1,0825
interessantes.
03. As aulas com o PowerPoint™ sao mais faceis de 66 | 41212 4 3 05389 | 68 | 3,0441 3 4 0,8786
acompanhar.
04. As aLlll_as com o PowerPoint™ sao visualmente 66 | 1,7424 7 4 0,542 | 68 | 2,6324 ) 4 1,0419
menos nitidas.
05. As a_ulas com o PowerPoint™ dao mais énfase aos 66 | 41061 4 3 05886 | 68 | 3,1324 3 3 0,8927
pontos importantes.
06. Nas aljlas com o PowerPoint™ ¢é mais dificil de fazer 66 | 2,6970 2 4 16606 |68 |2,9412 3 4 1,3099
as anotacoes.

— -
_07. As aulas com o PowerPo_lnt mantém meu foco e 66 | 4,0303 4 3 0,4606 | 68 | 2,5294 ) 4 0,8797
interesse no assunto por mais tempo.
08. Nas aulas com o PowerPoint™ tenho menos 66(1,8939 | 2 3 | 06501 |68]3,2353] 3 4 | 12572
motivagdo para freqlienta-las.
09. As aulas com o PowerPoint™ sao melhores 66 | 41212 4 3 03851 |68 |2,4265 2 4 0,6363
preparadas e estruturadas
10. Nas aulas com o PowerPoint™ eu aprendo menos. 66 | 1,8030 2 4 0,4991 |68 |2,9706 3 4 0,9842

103




Vantagens e Desvantagens sobre a Aprendizagem Percebidas Pelos Alunos

A de Graduacao do Ensino Presencial Mediado com o Powerpoint™: Um Estudo
Exploratdrio
Revista lbercamericana scbre

Laurindo Panucci-Filho, Cleston Alexandre dos Santos y Lauro Brito de Almeida

el  Caidad, Eficacs y Cambio en Educacion

11. Nas aulas com o PowerPoint™ o professor fica
muito focado nos "slides" da aula [ou seja, ele ndo 66 | 2,1061 2 3 0,7117 |68 | 3,2647 3 4 1,5707
explica nada além do que esta sendo projetado]

12. Nas aulas com PowerPoint™ minhas anotacdes de
aula sdo mais dificeis de entender.

13. As aulas com PowerPoint™ permitem que o
professor utilize melhor o tempo da aula, equilibrando 66 | 4,1818 4 3 0,5818 |68 |2,7353 3 4 0,7946
explicacoes e debate [ou resolucdes de exercicio].

14. Utilizo menos os livros textos quando o professor faz
uso dos "slides" PowerPoint™.

15. Quando falto as aulas que utilizam PowerPoint™,
me sinto mais prejudicado comparado com as aulas nas | 66 | 2,3636 2 4 1,158 |68 | 2,6029 2 4 1,1385
quais sao utilizados o quadro negro e/ou retroprojetor.
16. A aula é mais agradavel quando o professor utiliza
PowerPoint™.

17. Nas aulas com o PowerPoint™, organizo melhor as
minhas anotacdes sobe o contetido lecionado.

Fonte: Dados da pesquisa (2009)

66 | 2,2424 2 4 1,0172 |68 |3,1618 3 4 0,9436

66 | 3,1515 3 4 1,2998 |68 32353 | 3,5 4 0,9587

66 | 3,8182 4 4 0,6434 |68 |2,4412 2 3 0,6084

66 | 3,8485 4 4 0,7459 |68 |2,5735 2 3 0,6662

TABELA 3. MEDIA DE RESPOSTAS EM CADA GRUPO NA SESSAO |l DO QUESTIONARIO

Grupo "A;" Grupo "B,"
Valores

Mean Median | Range Variance N ‘ Mean = Median Range | Variance
01. Ajuda quando o professor nas aulas com 4302
PowerPoint™ adiciona exemplos e, além disso, 58 | 3,6034 4 4 1,0505 76 ‘6 4 3 0,3472
elabora os slides incluindo os pontos chaves.
02. Geralmente os elementos visuais [flguras/gr_aflcos/ 58 |3.6207 4 4 0,9062 76 4,315 4 7 02723
tabelas] ajudam na apresentacao com PowerPoint™. 8
03. Eu prefiro quando as definicdes e termos 3736
importantes sdo completamente escritos nos slides de | 58 | 3,0345 3 4 1,0163 76 '8 4 3 0,8898
PowerPoint™.
04. EL’l golstOI quar‘\dlo. uma copia em papel dos slides 58 |3.8103 4 4 1,0336 76 4,578 5 7 03537
também é disponibilizada. 9

- e
0.5. Eu gg§to quando os slldesAdo. PowerPoint™ s3o 58 [3.9138 4 4 0,8170 76 4,513 5 2 0,3865
disponibilizados com antecedéncia. 2
06. Estou satisfeito com o tamanho e formato de 4039
impressao dos slides e sei que todos serao enviados 58 | 2,7069 3 3 0,8073 76 ! 5 4 3 0,6251
por e-mail.
07. Tenho facil acessoAao_e-mall e isso facilita receber 58 [3.1552 3 4 11158 76 4131 4 3 07291
os slides com antecedéncia. 6
08. Geralmente eu prefiro slides que contenham o 3815
texto integral do assunto da aula [ou seja, tudo que o | 58 | 3,0345 3 4 1,2269 | 76 '8 4 4 1,1923
professor quer informar/discutir esta escrito no slide].
09. A]udg quando o Professor & os slides do 58 | 2,8621 3 4 13842 76 3,407 4 4 14181
PowerPoint™ que sdo apresentados. 9
10. Eu prefiro que na apresentacao do slide a 3171
informacdo seja revelada linha por linha, em vez de 58 12,7759 3 4 0,9840 | 76 '1 35 4 1,4237
aparecer toda de uma vez.
11. Eu gosto quandolna apresentacao dos slides, o 58 |3.2586 4 4 11074 76 3,605 4 4 1,5488
professor usa sons e imagens. 3
- - —
12 Eu sinto que o uso dos slides do PowerPoint 58 | 2,8793 3 4 11606 76 2,473 ) 4 14526
inibe a discussao nas aulas. 7
13. Gostaria que o professor_ variasse o tamanho e a 58 | 2,0483 3 4 0,8920 76 3,315 4 4 11523
forma do texto usado nos slides. 8
: — —

14. Gostar]a que o PowerPoint™ fosse utilizado em 58 | 23448 2 4 0,9667 76 3,644 4 3 07654
todas as disciplinas. 7
15. Gostar_la que o profe_ssor utilizasse esquemas de 58 | 2.8621 3 4 0,9982 76 3,592 4 4 0,8047
cores consistentes nos slides. 1
16. Ajuda quando o slldg e revelado de uma s6 vez, 58 | 2,8621 3 4 08578 | 76 3,342 35 4 1,0281
mesmo que contemple tépicos a serem discutidos. 1
17. Nao ha necessidade de o professor fornecer uma 3368
copia em papel dos slides do PowerPoint™, quando 58 |2,9310 3 4 1,7495 76 '4 4 4 1,4891
ele é encaminhado por e-mail.
18. Qua?dq eu’tenh.o a copia da apresentacdo com 58 [35172 4 4 0,9558 76 4,355 4 3 0,4454
antecedéncia, é mais facil compreender o que esta 3
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sendo explicado.
19_. E aborrec@o quar_ldo 0 prof_essor fala as mesmas 58 |3,2931 3 4 13336 76 3,236 3 4 16765
coisas que estao escritas nos slides. 8
20. Eu preflr_o slides que contém imagens, tabelas ou 58 |2,7931 3 4 09740 | 76 3,144 3 4 11121
apenas graficos. 7
21. O professor deve dar apenas uma estrutura dos

- ST
topicos da_aula no PowerPoint™, pois, como 58 |33448| 35 4 13878 76 3,276 3 4 1,0293
aprenderei durante a aula se tenho de ficar 3
escrevendo.
22. Quan_do_ eu tenho os slld_es, freqliento menos as 58 | 2,5000 2 4 1,0965 76 2,118 2 4 1,1991
aulas, pois ja tenho o material. 4
23. Gostaria queo professor dispendesse menos 58 | 33966 3 4 1,0856 76 2,394 2 4 0,9354
tempo nos slides durante a aula. 7
Fonte: Dados da pesquisa (2009) O resultado das respostas de ambos os grupos sobre a utilizacdo do PowerPoint™ em sala de aula, sesséo Il do questionario, segue as
diretivas estabelecidas no objetivo dois, sobre “as vantagens e desvantagens do uso do PowerPoint™ na mediacdo do ensino presencial”, na Tabela 3, evidencia a
percepgao sobre a adogdo em sala de aula, diferenciada entre os grupos.

A dispersao nas respostas dos estudantes do grupo “B;" torna importante destacar: o ponto da escala em
que mais apareceu respostas foi o nivel 4 - Concordo, quando na verdade algumas respostas deveriam
ser invertidas, no sentido que se em algumas eles concordam, em outras deverias discordar, no entanto
suas médias sdo diferentes da do grupo “A,", em termos de preferéncia no uso do PowerPoint™,
denotando que muito mais estudantes marcaram pontos inferiores da escala de respostas.

Independentemente da analise individualizada de cada assertiva da sessao | do questionario, a Tabela 2
auxilia a seguinte interpretacdo: estudantes do grupo “A," estavam mais coesos em suas preferéncias,
que de forma individualizada representa todo o grupo, expressaram objetivamente a preferéncia do
grupo ao qual pertencem e apontam como positico ou negativo a ado¢do do PowerPoint™ em
detrimento dos outros recursos indagados.

O resultado das respostas de ambos os grupos sobre a utilizacdo do PowerPoint™ em sala de aula,
sessao Il do questionario, segue as diretivas estabelecidas no objetivo dois, sobre “as vantagens e
desvantagens do uso do PowerPoint™ na mediacdo do ensino presencial”, na A analise da média de
respostas dadas na sessao |, do questiondrio, encontram-se na Tabela 2 e, segue as diretivas
estabelecidas no objetivo um, sobre “a preféncia dos estudantes em relacdo ao uso do PowerPoint™ em
funcdo da substituicdo ao uso do quadro negro e retroprojetor”. Para tal resultado, os questionarios
foram submetidos a Andlise de Cluester, resultando em dois grupos distintos, denominados de grupo
“A1" e "B1". As evidéncias estatisticas demonstram que os integrantes do grupo “A1" preferem o uso
do PowerPoint™ em detrimento do quadro negro ou retroprojetor na mediacao do ensino presencial,
constatacao que se faz pela média e mediana das respostas, as quais apresentam maior frequencia numa
das extremidades da escala, discordando ou concordando. A variancia do grupo “A1"denota que os
estudantes, em conjunto, nao se dispersaram demasiadamente em torno da média, enquanto que os
estudantes do grupo “B1” mantiveram suas respostas num intervalo maior, na escala de respostas,
denotando incerteza maior na preferéncia do PowerPint™.

TABELA 2. MEDIA DE RESPOSTAS EM CADA GRUPO NA SESSAO | DO QUESTIONARIO

Valores GTUPO "A1" ‘ Grupo "B1" ‘
N | Mean Median Range | Variance | N | Mean Median Range Variance |
intT™ A
Db o™ prenclem mai 66 (39848 | 4 4 | 06613 |6826176| 2 4 | 11651
minha atencdo.
intT™™ <3
QZ. As aulas com o PowerPoint™ s3o menos 66 | 18939 ) ] 0o193 | o8 | 28520 3 = =
interessantes.
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03. As aulas com o PowerPoint™ sao mais faceis de

66 | 4,1212 4 3 0,5389 |68 | 3,0441 3 4 0,8786
acompanhar.
04. As aLlll_as com o PowerPoint™ sao visualmente 66 | 1,7424 7 4 0,5042 | 68 |2,6324 ) 4 1.0419
menos nitidas.
05. As qulas com o PowerPoint™ dao mais énfase aos 66 | 41061 4 3 05886 | 68 | 3,1324 3 3 0,8927
pontos importantes.
06. Nas aljlas com o PowerPoint™ ¢é mais dificil de fazer 66 | 2,6970 2 4 16606 |68 | 2,0412 3 4 1,3099
as anotacoes.

— -
_07. As aulas com o PowerPo_lnt mantém meu foco e 66 | 4,0303 4 3 0,4606 | 68 | 2,5294 ) 4 0,8797
interesse no assunto por mais tempo.
08. Nas ~aulas com o"Pow’erPomtT"" tenho menos 66 | 1.8939 2 3 06501 |68 |3,2353 3 4 12572
motivagdo para freqlienta-las.
09. As aulas com o PowerPoint™ sao melhores 66 | 41212 4 3 03851 |68 |2,4265 2 4 0,6363
preparadas e estruturadas
10. Nas aulas com o PowerPoint™ eu aprendo menos. 66 | 1,8030 2 4 0,4991 |68 |2,9706 3 4 0,9842
11. Nas aulas com o PowerPoint™ o professor fica
muito focado nos "slides" da aula [ou seja, ele ndo 66 | 2,1061 2 3 0,7117 |68 |3,2647 3 4 1,5707
explica nada além do que esta sendo projetado]
ey —

12. Nas aulas com PowerPoint™ minhas anotacdes de 66 | 2,2424 2 4 10172 |68 31618 3 4 0,9436

aula sdo mais dificeis de entender.

13. As aulas com PowerPoint™ permitem que o
professor utilize melhor o tempo da aula, equilibrando 66 | 4,1818 4 3 0,5818 |68 |2,7353 3 4 0,7946
explicacdes e debate [ou resolucdes de exercicio].

14. Utilizo menos os livros textos quando o professor faz
uso dos "slides" PowerPoint™.

15. Quando falto as aulas que utilizam PowerPoint™,
me sinto mais prejudicado comparado com as aulas nas | 66 | 2,3636 2 4 1,158 |68 |2,6029 2 4 1,1385
quais sao utilizados o quadro negro e/ou retroprojetor.
16. A aula é mais agradavel quando o professor utiliza
PowerPoint™.

17. Nas aulas com o PowerPoint™, organizo melhor as
minhas anotagdes sobe o contelido lecionado.

Fonte: Dados da pesquisa (2009)

66 | 3,1515 3 4 1,2998 |68 |3,2353 | 3,5 4 0,9587

66 | 3,8182 4 4 0,6434 |68 |2,4412 2 3 0,6084

66 | 3,8485 4 4 0,7459 |68 |2,5735 2 3 0,6662

TABELA 3, evidencia a percep¢ao sobre a adocdo em sala de aula, diferenciada entre os grupos.

Considera-se que o grupo “A,” é menos sensivel ao uso do PowerPoint™ tendo em vista que, a média
de respostas manteve-se na faixa intermediaria da escala, quando na verdade deveria haver equilibrio
entre a concordancia e discordancia pois, haviam alternativas que exigiam respostas tanto concordando
como discordando.

No entanto, os elementos do grupo “B," mantiveram coeréncia durante a marcacao de sua preferéncia,
revelando que, os estudantes desse grupo ja conseguiram mensurar suas percepgdes quanto ao uso e
efeitos do PowerPoint™ sobre o aprendizado, e também sobre a adequagao aos métodos de ensino
atual. Em outro sentido, os integrantes deste grupo possuem com perfil semelhante o aspecto visual do
aprendizado e consguem reter mais 0 que se ensina por meio da observacao e da audi¢do. Sao alunos
propensos ao aprendizado por meio de ilustracdes e exemplificacdes.

Uma outra questdo indagada aos alunos da amostra, diz respeito a escolha alternada do ensino mediado
entre o quadro negro e retroprojetor na aprendizagem de cada um — diferentemente das duas anteriores,
em que se indagava preferéncia de cada um deles com relacdo ao PowerPoint™ e os recusros
tradicionais — e que serviu ainda para comprovar os resultados anteriores. A significancia estatistica
obtida por meio do teste de Kruskal-Wallis, a respeito dessa questdo esta descrita na jError! La
autoreferencia al marcador no es vélida..

TABELA 4. PREFERENCIA AO POWERPOINT™ EM RELACAO AO USO DO QUADRO NEGRO OU RETROPROJETOR

Utilizagdo do quadro negro e/ou

Varidveis Categoricas | N ‘ Mean Rank‘ Chi-Square =~ Asymp. Sig.

retroprojetor
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PowerPoint g::gg g: gg 28?3 31,660 0,001
Quadro Negro/Retroprojetor g::zg ';' gg Z? gg 17,619 0,001
Género g:ﬂgg g\: gg 2322 0,445 0,505
\dade gi‘:gz g\: gg éggg 0,875 0,350
Cursando g::f)g ';1' gg 223? 0,320 0,572
Fonte: Dados da pesquisa (2009)

O Rank médio de respostas revela que os estudantes do grupo “A,” preferem a utilizacdo do
PowerPoint™ porque contribui com maior intensidade para a aquisicao de conhecimento, e os ajuda a
compreender o conteido ministrado pelo professor e as aulas com maior clareza, tal como comprova o
efeito estatistico da preferéncia entre os grupos (x?=31,660; p=0,001; A=134) e pelo Rank médio
(A,=86,45 e B,=49,10). No entanto, os Rank médio de respostas revela que os estudantes do grupo “B,"
nao consideram que a utilizacgdo do PowerPoint™ os ajuda tanto assim durante as aulas e na
compreensao do conteldo, tal como comprova o efeito estatistico da preferéncia entre os grupos em
favor da utilizacdo do quadro negro ou retroprojetor (x*=17,619; p=0,001; A=134) e pelo Rank médio
(A,=53,39 e B,=81,20).

As demais variaveis, componentes do perfil dos estudantes, ndo apresentaram poder de explicacdo na
formagdo de cada grupo, conforme se constata no nivel de significancia disposto na

A dispersao nas respostas dos estudantes do grupo “B1” torna importante destacar: o ponto da escala
em que mais apareceu respostas foi o nivel 4 - Concordo, quando na verdade algumas respostas
deveriam ser invertidas, no sentido que se em algumas eles concordam, em outras deverias discordar, no
entanto suas médias sao diferentes da do grupo “A1”, em termos de preferéncia no uso do
PowerPoint™, denotando que muito mais estudantes marcaram pontos inferiores da escala de respostas.

Independentemente da analise individualizada de cada assertiva da sessao | do questionario, a Tabela 2
auxilia a seguinte interpretacdo: estudantes do grupo “A1" estavam mais coesos em suas preferéncias,
que de forma individualizada representa todo o grupo, expressaram objetivamente a preferéncia do
grupo ao qual pertencem e apontam como positico ou negativo a ado¢do do PowerPoint™ em
detrimento dos outros recursos indagados.

O resultado das respostas de ambos os grupos sobre a utilizacdo do PowerPoint™ em sala de aula,
sessao Il do questionario, segue as diretivas estabelecidas no objetivo dois, sobre “as vantagens e
desvantagens do uso do PowerPoint™ na mediacdo do ensino presencial”, na A andlise da média de
respostas dadas na sessao |, do questionario, encontram-se na Tabela 2 e, seqgue as diretivas
estabelecidas no objetivo um, sobre “a preféncia dos estudantes em relacdo ao uso do PowerPoint™ em
funcdo da substituicdo ao uso do quadro negro e retroprojetor”. Para tal resultado, os questionarios
foram submetidos a Andlise de Cluester, resultando em dois grupos distintos, denominados de grupo
“A1" e "B1". As evidéncias estatisticas demonstram que os integrantes do grupo “A1" preferem o uso
do PowerPoint™ em detrimento do quadro negro ou retroprojetor na mediacao do ensino presencial,
constatacdo que se faz pela média e mediana das respostas, as quais apresentam maior frequencia numa
das extremidades da escala, discordando ou concordando. A variancia do grupo “A1"denota que os
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estudantes, em conjunto, nao se dispersaram demasiadamente em torno da média, enquanto que os
estudantes do grupo “B1” mantiveram suas respostas num intervalo maior, na escala de respostas,
denotando incerteza maior na preferéncia do PowerPint™.

TABELA 2. MEDIA DE RESPOSTAS EM CADA GRUPO NA SESSAQ | DO QUESTIONARIO

Grupo "A1" \ Grupo "B1" |
N | Mean Median Range | Variance| N | Mean | Median Range Variance |

Valores

ey .
01.. As aulas§om o PowerPoint™ prendem mais a 66 | 3,9848 4 4 0,6613 | 68 |2,6176 2 4 11651
minha atencao.
——
_02. As aulas com o PowerPoint™ sao menos 66 | 1,8939 2 3 06193 | 68 | 2,8529 2 4 1,0825
interessantes.
— —
03. As aulas com o PowerPoint™ s3o mais faceis de 66 | 41212 4 3 0,5389 | 68 | 3,0441 3 4 0,8786
acompanhar.
Py E—
04. As al’J|.aS com o PowerPoint™ s3o visualmente 66 | 17424 7 4 0,5942 | 68| 2,6324 2 4 1,0419
menos nitidas.
— —
05. As qulas com o PowerPoint™ dao mais énfase aos 66 | 4,1061 4 3 05886 | 68 |3,1324 3 3 0,8927
pontos importantes.
T
06. Nas aljlas com o PowerPoint™ é mais dificil de fazer 66 | 2,6970 ) 4 16606 |68 |2,0412 3 4 13099
as anotacoes.
— ,
_07. As aulas com o PowerPollnt mantém meu foco e 66 | 4,0303 4 3 0,4606 | 68 | 2,5294 2 4 0,8797
interesse no assunto por mais tempo.
intT™
08. Nas ?ulas com o“PowlerPomt tenho menos 66 | 1,8939 2 3 0,6501 |68 |3,2353 3 4 1,2572
motivacao para freqiienta-las.
—
09. As aulas com o PowerPoint™ sao melhores 66 | 41212 4 3 03851 | 68 |2,4265 ) 4 0,6363
preparadas e estruturadas
10. Nas aulas com o PowerPoint™ eu aprendo menos. 66 | 1,8030 2 4 0,4991 |68 |2,9706 3 4 0,9842
11. Nas aulas com o PowerPoint™ o professor fica
muito focado nos “slides" da aula [ou seja, ele ndo 66 | 2,1061 2 3 0,7117 |68 | 3,2647 3 4 1,5707
explica nada além do que esta sendo projetado]
ey ~
12. Na~s aula_s com P_owerPomt minhas anotagGes de 66 | 2.2424 ) 4 10172 |68 31618 3 4 0.9436
aula sdo mais dificeis de entender.
13. As aulas com PowerPoint™ permitem que o
professor utilize melhor o tempo da aula, equilibrando 66 | 4,1818 4 3 0,5818 |68 ]2,7353 3 4 0,7946
explicacdes e debate [ou resolucdes de exercicio].
14. Ut|||z“o menos 0s Ilvros.textos quando o professor faz 66 | 3.1515 3 4 12998 |68[3,2353| 35 4 0,9587
uso dos "slides" PowerPoint™.
15. Quando falto as aulas que utilizam PowerPoint™,
me sinto mais prejudicado comparado com as aulas nas | 66 | 2,3636 2 4 1,158 |68 |2,6029 2 4 1,1385
quais sao utilizados o quadro negro e/ou retroprojetor.
16. A auI.a é mais agradavel quando o professor utiliza 66 | 3.8182 4 4 06434 | 68 | 2,4412 2 3 0,6084
PowerPoint™.,
— -
17_. Nas aulas como PowerPom'g  0rganizo melhor as 66 | 3.8485 4 4 07459 |68 |25735 ) 3 0,662
minhas anotagdes sobe o contetido lecionado.
Fonte: Dados da pesquisa (2009)

TABELA 3, evidencia a percepgao sobre a adocdo em sala de aula, diferenciada entre os grupos.

Considera-se que o grupo “A2" é menos sensivel ao uso do PowerPoint™ tendo em vista que, a média
de respostas manteve-se na faixa intermediaria da escala, quando na verdade deveria haver equilibrio
entre a concordancia e discordancia pois, haviam alternativas que exigiam respostas tanto concordando
como discordando.

No entanto, os elementos do grupo “B2" mantiveram coeréncia durante a marcacao de sua preferéncia,
revelando que, os estudantes desse grupo ja conseguiram mensurar suas percepgdes quanto ao uso e
efeitos do PowerPoint™ sobre o aprendizado, e também sobre a adequacdo aos métodos de ensino
atual. Em outro sentido, os integrantes deste grupo possuem com perfil semelhante o aspecto visual do
aprendizado e consguem reter mais 0 que se ensina por meio da observacao e da audi¢do. Sao alunos
propensos ao aprendizado por meio de ilustragdes e exemplificacdes.
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Uma outra questao indagada aos alunos da amostra, diz respeito a escolha alternada do ensino mediado
entre o quadro negro e retroprojetor na aprendizagem de cada um — diferentemente das duas anteriores,
em que se indagava preferéncia de cada um deles com relacdo ao PowerPoint™ e os recusros
tradicionais — e que serviu ainda para comprovar os resultados anteriores. A significancia estatistica
obtida por meio do teste de Kruskal-Wallis, a respeito dessa questdo esta descrita na jError! La
autoreferencia al marcador no es valida..

TABELA 4, revelando que tanto o genero, a idade e o periodo em que o estudante cursa o nivel de
graduacao nao interfere na preferéncia pelo PowerPoint™ ou quadro negro ou retroprojetor na mediagao
do ensino presencial.

O resultado da significancia estatistica das vantagens e desvantagens percebidas em relacdo ao uso do
PowerPoint™ testadas utilizando o Kruskal-Wallis esta representado na Tabela 5.

O Rank médio de respostas referentes as vantagens e desvantagens percebidas pelos estudantes revelou
que, os estudantes do grupo “B," consideram que o uso do PowerPoint™ traz mais vantangens, quando
comparado ao resultado do rank médio das respostas identificadas no grupo “A,", tal como comprova o
efeito estatistico entre os dois grupos (x’=24,584; p=0,001; N=134) e pelo Rank médio (A,=48,66 e
B,=81,88).No entanto, as desvantanges do uso do quadro negro ou retroprojetor em sala de aula ndo se
acentua tanto na média de respostas identificadas no grupo “B,", quando comparado com o uso do
Powerpoint™, tal como comprova o efeito estatistico entre os dois grupos (x’=11,584; p=0,001; A=134)
e pelo Rank médio (A,=80,22 e B,=57,79).

TABELA 5. VANTAGENS OU DESVANTAGENS PERCEBIDAS EM RELAGAQ AO USO DO POWERPQINT™

Variaveis Categoricas Utilizagao do PowerPoint N  MeanRank Chi-Square Asymp. Sig.

. Grupo "A," 58 48,66

PowerPoint . 24,584 0,001
Grupo "B, 76 81,88
A 2

Quadro Grupo A, i 11,260 0,001
Negro/Retroprojetor Grupo "B," 76 57,79
. Grupo "A," 58 69,90

Género we 0,551 0,458
Grupo "B, 76 65,67
G “A" 58 61,27

Idade upo A 2,897 0,089
Grupo "B, 76 72,26
G A" 58 64,84

Cursando po A 0,519 0,471
Grupo "B, 76 69,53

Fonte: Dados da pesquisa (2009)

As demais variaveis, componentes do perfil dos estudantes, ndo apresentaram poder de explicacao, na
formacdo de cada grupo, conforme se constata no nivel de significancia disposto na Tabela 5, revelando
que tanto o genero, a idade e o periodo em que o estudante cursa o nivel de graduagao nao interfere na
percepcao das vantagens e desvantagens do PowerPoint™ na mediacdo do ensino presencial.

4. CONCLUSOES

A comprovacao feita na revisao da literatura de que existem, nos dias atuais, divergéncias na adogdo do
PowerPoint™ como mediador no ensino, confirma-se na analise de dados. Sendo assim, a questdo da
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pesquisa foi respondida mediante a constatacdo de que os alunos da amostra ndo possuem
homogeneidade de opinido, havendo a necessidade de segregacao em grupos para entender o estagio
atual de aceitacao entre os alunos. Como medida de compreensao do estagio evolutivo dos modernos
instrumentos de mediacdo no ensino presencial, seria necessario um estudo longitudinal na mesma
instituicdo, afim de comparabilidade entre os resultados, e ndo somente a consideracdo levada aos
parametros de estudos anteriores em outras regioes.

O desenrrolar do objetivo um, evidenciou que a amostra ndo apresenta homegeneidade quando se
considera o indice de aproximadamente 50% de aceitacao e percepcao favoravel ao uso da ferramenta,
porém, é compreensivel o aspecto de que nem toda metodologia adotada por professores e estudantes
serdo suficientes para satisfazer a todos os estudantes, de diversos niveis culturais e sociais num memso
ambiente.

O objetivo dois evidencia maior positividade ao uso do PowerPoint™ em relacao aos demais recursos
tradicionais. A prpensdo a aceitacdo da ferramenta em sala de aula estad aliada a alguns recursos
didaticos acessorios desenvolvidos pelo professor, tais como a interferéncia do professor durante a
explanagdo, a divulgacdo do conteido com antecedéncia e a objetivade de cada assunto sem a
ocorréncia de explanacdes demasiadamente desnecessdria quando cada aluno ja conhece o que sera
aboradado. Intrinseco as vantagens e desvantagens do uso do PowerPoint™ na mediacdo do ensino
presencial apontadas nas respostas dos alunos reside o tempo maior de abordagem de cada topico
quando se escreve no quadro negro, exigindo mais tempo dos alunos na observacao de um assunto
limitado e transcricao para o caderno.

No entanto, a presenca de dois grupos de estudantes manisfestando sua percepcao em relagdo ao
PowerPoint™, e outros instrumentos acessorios tais como o quadro negro e o retroprojetor permite
concluir que, métodos contemporaneos de ensino e aprendizagem ainda ndo alcangaram uniformidade,
demonstrando a necessidade de alguns cuidados na ado¢do unica de um ou de outro instrumento ou
ainda, na mudanga repentina entre os recursos.

No entanto, a presenca de grupos divergentes abre margem para uma profunda discussao sobre o
assunto do PowerPoint™ em sala de aula e, investigar se, primeiramente, o grupo de rejeicao nao possuli
ainda algumas habilidades para usufruir dos beneficios propostos pela nova tecnologia ou ainda, se é
necessario algumas adquacdes, tanto da aplicacdo da nova técnica em sala de aula pelo professor,
quanto pelo desenvolvimento de habilidades indiviuais desses estudantes, afim de que, sintonizem-se
com a nova tecnologia.

Em segundo, é necessario investigar se a aceitacao da nova tecnologia pelo grupo de alunos da aceitacao
tem seu correspondente na aprendizagem e assimilacdo total do contetido ministrado. E provével que, os
slides do PowerPoint™, muito parecidos com alguns recursos de lazer, presente na vida cotidiana da
maioria de jovens e adolecentes de mesma idade, tais como o acentuado habito de ver televisao, ir ao
cinema ou utilizar o computador com frequencia para diversao e trabalho, dentre outros, possa levar
esses alunos a nao diferenciar cada ambiente frequentado por eles e, quando em sala de aula, prefiram o
PowerPoint™.

E notério também que a maioria das apresentacdes da aulas ministradas com PowerPoint™ s&o
elaboradas pelos proprios professores das disciplinas, e nem todos tém os mesmos conhecimentos acerca
dos recursos do softwere, fato que, seguramente, impossibilita a confeccdo de s/ides padronizados e
metodologicamente compativel com o de outros professores que ensinam na mesma sala de aula. Alunos
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mais sensiveis a luz e cores podem sentir-se desconfortados e, apontar o uso da ferramenta, inadequado
em sala de aula.

Variaveis como a idade e o genero, estatisticamente nao influenciam na preferéncia entre PowerPoint™
ou algum outro acessério tradicional de ensino, tais como os investigados, descartando-se a influéncia de
algumas aptiddes individuais, nem mesmo a experiéncia de sala de aula, adquida pelos estudantes
veteranos pode ser motivo de preferéncia no uso de algum dos recursos.

Assim, considera-se que a presenca de dois grupos, na amostra, é decorrente do momento atual, em que
se processa o uso do PowerPoint™ na mediacdo do ensino, e, pode-se considerar o fato que, se houver
distingdo no aproveitamento dos recursos disponiveis no PowerPoint™ como mediador no ensino, a
percepcao de ambos grupos podem apresentar resultados diferenciados em momentos posteriores ao da
aplicacdo do questionario. Tal consideracao leva em conta o constante monitoramento do uso da
tecnologia em favor da transmissdo maxima de conhecimento, e de assimilacdo do conteldo pelos
estudantes, enquanto frequentam a sala de aula.
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a evaluacion de la calidad de la educacién superior ha sido objeto de analisis y debate desde hace mas de
una década en Espafa. Distintos programas desarrollados a nivel estatal y por las agencias autonémicas
han impulsado la implantaciéon de procesos de evaluacién de la calidad. Aun asi, la evaluacién de la
calidad de la educacién superior ha entrado con cierto retraso y escaso interés en algunos sectores
universitarios.

Actualmente se acepta de forma generalizada la necesidad de evaluacion de la educacion superior,
aunque las tendencias varian en funcién del concepto de calidad subyacente. De la Orden et a/ (1997)
advertia de los riesgos de proyectar de forma acritica la evaluacién desarrollada en el ambito econdmico
a la evaluacion de la universidad, considerandola Unicamente un caso particular de la produccion de
bienes y servicios, lo que supone poner énfasis en los indicadores de eficiencia y productividad. No vamos
a profundizar aqui sobre el concepto de calidad aunque si queremos hacer hincapié en la existencia de
tendencias en su concepcidn, cada una de las cuales tiene consecuencias distintas en la evaluacion de la
educacion superior. Harvey y Green (1993, citados por De la Orden et a/, 1997) analizan cinco
concepciones de calidad y su relevancia para la educacién superior.

En primer lugar, el concepto de calidad como fendmeno excepcional, como excelencia, y se concreta en la
superacion de altos estandares. Por ello hay que asegurar un sistema de examenes externos que impulsen
la calidad y faciliten la comparacién entre instituciones. En segundo lugar, la ca/idad entendida como
perfeccion o coherencia se centra en los procesos y establece las especificaciones que hay que cumplir.
Supone una cierta democratizacion de la excelencia puesto que cualquier institucion puede planificar
unos procesos y cumplirlos. El concepto estd vinculado a la “cultura de la calidad” y asume que todos los
miembros de una organizacién son responsables de su calidad. Otra tendencia concibe la calidad como
ajuste a un proposito. La perfeccién de los procesos, por si sola, no garantiza la calidad; hay que tener en
cuenta también si la institucion cumple objetivos. Es una definicion funcional que pone énfasis en la
satisfaccion del cliente. Otro concepto, el de calidad como relacion coste-valor tiene relacion con la idea
de eficiencia econémica. La calidad se mide a través de un sistema de indicadores de rendimiento que
sirven para rendir cuentas a quien financia la institucion. Finalmente, la calidad entendida como
transformacion cuestiona la nocion de calidad centrada en el producto, especialmente cuando nos
referimos a servicios como la educacion superior. En la educacion “el proveedor (profesor-institucion) no
hace algo para el cliente (estudiante) sino que hace algo a/ cliente, le transforma. La calidad radica en
desarrollar las capacidades del estudiante y facilitarle una formacién que le permita influir en su propia
transformacion. Se trata de un concepto de calidad como “valor afadido”. (De la Orden et a/, 1997:5)

El concepto de calidad es, pues, un concepto relativo que depende, en gran parte, del punto de vista de
quién lo utiliza. En el nuevo escenario de la educacién superior, marcado por el proceso de convergencia
europea, se incrementan los procesos de reflexion sobre el concepto y los procesos de garantia de la
calidad de las universidades. Por un lado, los trabajos impulsados por el £4 Group' (formado por la
ENQA, ESIB? EUA® y EURASHE®) que, con la organizacion de encuentros que retnen a todos los agentes a

1 En el afio 2005 este grupo propone a los ministros de los paises que firmaron el Tratado de Bolonia la idea de celebrar anualmente un foro para
debatir los aspectos de la garantia de la calidad. A partir de 2006 este foro se dedica cada afio a un eje temético especifico. El primero se centré en los
procesos de calidad interna de las universidades, el segundo en la implementacion y utilizacién de la garantia de calidad, y el tercero en las tendencias
en la Garantia de Calidad (2009).

2 European Students Union.
3 European University Association.
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nivel europeo (agencias de garantia de calidad, instituciones de educacién superior y estudiantes), y en
los que se debaten cuestiones de calidad en el contexto de cambio de la educacion superior, pretende
fomentar la cultura de la calidad en las universidades®. Por otro lado, la European Association for Quality
Assurance in Higher Education (ENQA), elabora indicadores y orientaciones sobre la evaluacion de la
calidad en las universidades europeas. El documento £uropean Standards and Guidelines enfatiza que la
responsabilidad primera de la evaluacién de calidad es de las propias instituciones de educacion superior
y que el control externo serd menor si el proceso interno es suficiente (Beso, Bollaert et a/, 2008). No
obstante, la tendencia es incorporar la garantia interna de calidad, como responsabilidad de las
universidades, con procesos de garantia externa de calidad, que son responsabilidad de las agencias de
evaluacion.

En las universidades espafiolas, una de las consecuencias visibles de todo este desarrollo ha sido la
exigencia de explicitar el sistema de garantia de calidad prevista para cada titulaciéon en las memorias de
los titulos de grado que se someten a la aprobacién de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad
(ANECA). Con el fin de orientar y facilitar la definicion de sus sistemas internos de garantia de la calidad
de los centros universitarios ANECA desarrolla el programa AUDIT, en colaboraciéon con agencias de
algunas comunidades auténomas. Segun el documento del programa (ANECA, 2007) los aspectos
contemplados en él deberan formar parte de los requisitos establecidos en el programa VERIFICA, al que
deberan someterse periédicamente las titulaciones universitarias para dar cuenta del logro de los
objetivos previstos y proponer modificaciones pertinentes. El programa podra autorizar las modificaciones
o0 bien proponer la supresién de la titulacion. Por lo tanto, en el momento de redactar las memorias de
planificacion de las titulaciones, desde las agencias de evaluacion se promueve claramente que los
procedimientos de garantia de la calidad de cada titulacion formen parte de la propia planificacion de la
titulacion.

En este articulo nos planteamos las posibilidades que conlleva la integracion del sistema interno de
evaluacion de la calidad en el funcionamiento ordinario de las titulaciones como elemento indispensable
para desarrollar la cultura de la calidad en el contexto universitario. En primer lugar, se expone el
contexto actual de la evaluacion interna de la calidad en las universidades espafiolas y, a continuacién, se
presenta el sistema de evaluacion de la calidad disefiado para el Grado de Educacién Social de la
Universitat de Girona®. A partir de la experiencia en la implementacion de este sistema de evaluacion se
plantean los principales retos a los que se enfrenta la evaluaciéon de una titulacion, el desarrollo de
sistemas internos de evaluacion de la calidad de las ensefianzas universitarias y la integracion del sistema
de calidad en el funcionamiento ordinario de las titulaciones.

1. LA EVALUACION DE LA CALIDAD EN LAS UNIVERSIDADES ESPANOLAS

A pesar de la existencia en Espafia de algunos antecedentes sobre evaluacion de la calidad de la
educacién superior como fueron el Programa de Evaluacion de la Calidad Docente (1980) y el Programa
Experimental de Evaluacién de la Calidad del Sistema Universitario (1993-94), en el marco de la Ley de

4 European Association of Institutions in Higher Education.
5 Los documentos resultantes de estos foros se pueden consultar integramente en la pagina web de ANECA.
6 La Universitat de Girona se encuentra en Catalufia, una de las comunidades auténomas del norte de Espafia.
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Reforma Universitaria (LRU), el inicio de la preocupacion por la evaluacién de la calidad se sitia a
principios de los afios 90 con el Programa Experimental de Evaluaciéon de la Calidad del Sistema
Universitario con el que se pretendia poner a prueba la metodologia de evaluacion institucional (Buendia
y Garcia, 2000). El Plan Nacional de Evaluacion de la Calidad de las Universidades (1996-2000) sigui6
este mismo enfoque.

Durante muchos afos la evaluacion de la calidad en el &mbito universitario fue sinénimo de evaluacion
de la docencia. Mufioz Cantero et al (2002) planteaban la existencia de dos grandes corrientes en lo que
ha venido siendo la evaluacion de la docencia universitaria. La tendencia mayoritaria, y via “tradicional”
en la evaluacion de la calidad docente se ha llevado a cabo mediante el uso de cuestionarios para
obtener datos de diferentes dimensiones asociadas a la tarea docente. A través de los Planes de Calidad
de las Universidades (17 y 2% convocatorias) se intent6 substituir esta via tradicional por una corriente
mas actual, basada en modelos de evaluacion que parten de la autoevaluacién como un proceso reflexivo
y participativo, implicando a todos los miembros en la mejora de la calidad. Este modelo de evaluacion
institucional pretendia incorporar al profesorado activa y positivamente en el proceso de evaluacion,
intentando superar las limitaciones —y reticencias- del primer sistema.

La acrediitacion y \a evaluacion institucional son las dos estrategias utilizadas por las universidades
espafolas (De Miguel, 2001). La diferencia entre ellas radica en que la primera evalla una institucion o
un programa académico en funcién de unas normas de calidad establecidas por agencias u organismos
externos autorizados, mientras que la evaluacion institucional se dirige a valorar y emitir juicios sobre la
adecuacion de los procesos y la calidad de una institucién en funcién de los objetivos previstos. Dentro de
este contexto, debemos preguntarnos cual es el papel que se otorga a la evaluacion de las titulaciones.
Mora (2001) defendia la necesidad de establecer un sistema de acreditacion para calificar las titulaciones.
Esta medida, junto con el establecimiento de un sistema de informacién publica sobre las titulaciones y
de un mecanismo financiero que compensase por resultados estimularia, en las universidades y su
profesorado, actitudes de preocupacion por la calidad de los resultados y, en definitiva, el desarrollo de la
cultura de la calidad.

Sin embargo, los sistemas de acreditacion de las titulaciones plantean interrogantes, tal como sefiala
Vidal (2006). Segun el autor, tedricamente, un modelo de acreditacion a nivel europeo tiene sentido
cuando su obijetivo es buscar un reconocimiento internacional, con el propésito de aumentar la influencia
que Europa tiene en el mundo, no un sistema competitivo entre los paises de la propia UE. En Espafa la
Ley Organica de Universidades (LOU) plantea un sistema de acreditacion de titulos con el objetivo de
revisar los previamente aprobados, y no con el objetivo de buscar un reconocimiento internacional. Se
trata, segun Vidal (2006) de un sistema de acreditacion de minimos que, ademas, puede tener
consecuencias negativas, como es la supresiéon de un derecho adquirido, es decir, la supresion de una
titulacion de grado o master que se venia impartiendo. Ello no parece demasiado adecuado para lo que
es un sistema de acreditacién, que deberia servir para controlar que se estan haciendo las cosas bien vy,
en todo caso, suponer algun beneficio para aquél que lo supera. Esta vertiente de la acreditacion, la de
control, también genera dudas en cuanto a qué es lo que debe controlarse a través de este sistema. Las
universidades publicas espafiolas tienen escaso nivel de autonomia’; como consecuencia hay que ser

7 Vidal (2006) sefiala que en estos momentos las universidades publicas espafiolas no son auténomas para disefiar sus programas, ni para decidir
cuando empezar a impartir las ensefianzas, ni cuantos alumnos van a aceptar por titulacion. Tampoco pueden decidir sobre las tasas, ni la seleccion
de profesorado. Todos estos aspectos vienen regulados externamente. Algunos aspectos de la organizacién de las universidades y de los procesos y
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prudentes sobre cuales son los aspectos que quedan para la acreditacion. El autor se pregunta si seria
posible un modelo mixto de acreditacion de ensefianzas-instituciones, de manera que algunos criterios
pudieran ser evaluados a nivel de centro o de institucién universitaria (definicion de objetivos,
informacién a los estudiantes, sistemas de orientacion, recursos y servicios, personal académico, etc.) y
otros, como el desarrollo de la ensefianza y sus resultados de aprendizaje, a través de la evaluacion de la
titulacion.

En Cataluna®, la Agencia per la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya (AQU), en convenio con el
Ministerio de Educacién y Ciencia, y basandose en el modelo disefiado por el Comité Técnico del Consejo
de Universidades, establece en un primer momento un plan de evaluacién institucional que considera
como objeto de evaluacion la ensefianza o titulacion. Los informes emitidos por AQU a partir de la
evaluacion de 230 titulaciones desde el afio 1995, sefialan la necesidad de integrar el proceso de
evaluacion en el seno de los planes estratégicos propios de cada universidad, de movilizar mas a las
personas, sobre todo a estudiantes y al personal de administracién, de dinamizar su participacion en la
evaluacion de las titulaciones y de aumentar el conocimiento que las diferentes audiencias tienen del
autoinforme de evaluacion. Romero (2008:200-201), a partir de la experiencia de evaluacion institucional
de las universidades andaluzas, sefiala también algunas dificultades en la realizacién de este tipo de
evaluacion: la dificultad de mantener los comités de autoevaluacion, la falta de convencimiento de su
utilidad, la falta de reconocimiento de las tareas de participacion en este tipo de comités, la falta de
sistemas de informacion potentes que generen datos con agilidad y la complejidad de las guias de
evaluacion.

Mas recientemente, en Catalufia, AQU (2010) propone una integracién de los sistemas de verificacion de
titulos, de seguimiento y de acreditacion. Establece que las universidades son las responsables del
seguimiento de las titulaciones que ofrecen, a través de sus sistemas de evaluacion interna de la calidad.
Proponen que los sistemas de garantia interna de la calidad de las universidades analicen anualmente sus
ensefianzas generando un informe de seguimiento. La agencia realizara evaluaciones externas de los
centros universitarios (facultades y escuelas) y evaluard a la vez todas las titulaciones de un mismo
centro. Los informes de seguimiento emitidos por las universidades asi como las auditorias seran
evidencias tomadas en consideracion por la agencia, para llevar a cabo el proceso de acreditacion de las
titulaciones de grado y master.

El debate pues, en torno a los procesos de evaluacion institucional y de acreditacion de las instituciones, y
el papel que dentro de este contexto debe tener la evaluacion de la calidad de las titulaciones, no esta en
absoluto cerrado. Sin duda, estas experiencias han contribuido a desarrollar y avanzar en la cultura de la
evaluacion, aunque también ponen de manifiesto las dificultades y riesgos de la evaluacion de la calidad.
Auln asi, debemos tener presente que en el contexto europeo actual existe un cierto consenso, visualizado
a partir de la Declaracion de Bolonia y especialmente de la Conferencia de Berlin (2003) sobre la
necesidad de realizar evaluaciones institucionales que contribuyan no sélo a la mejora de la titulacién
sino también a la evaluacion externa de las mismas o acreditacion (Rauret, 2004).

6rganos de toma de decisiones también estan regulados externamente. La pregunta es, por tanto, cuales deben ser los aspectos que se pueden
someter a un proceso de acreditacion cuando las universidades tienen poco poder de decision sobre ellos.

8 Catalufia es la comunidad auténoma en la que se encuentra la Universidad de Girona que es, a su vez, la institucion donde se realiza la experiencia
que presentamos en el apartado 3 del articulo.
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Construir un sistema de evaluacion interna de las ensefianzas que permita avanzar en la mejora de la
titulacion y que sea percibido de utilidad por parte de los diferentes colectivos implicados, es ahora
mismo un reto importante. Que ademas este sistema sea Util para informar procesos de evaluacion
institucional y procesos de acreditacion es importante. Y hay que evitar el riesgo de que la relacién que se
establezca entre la evaluacion de las titulaciones y la evaluacion de la institucion convierta a la primera
en un proceso exclusivamente burocratico y orientado a la rendicién de cuentas. Desde nuestro punto de
vista el reto que se plantea es organizar un sistema interno de evaluacién de la calidad que se integre en
el marco de la evaluacion de la universidad y a la vez, que constituya un sistema que permita avanzar en
la mejora de la titulacién y que sea percibido de utilidad por parte de los diferentes colectivos implicados
en la titulacion: profesorado, estudiantes y personal de administracion.

2. SISTEMA DE GARANTIA DE CALIDAD DE LA TITULACION DE GRADO DE EDUCACION SOCIAL DE LA

UpG

Uno de los apartados de las memorias de planificacion de las titulaciones de grado exige que cada
titulacion exponga su sistema de garantia de calidad. La informacion evaluativa obtenida mediante este
sistema debe ser la base para la posterior acreditacién de la titulacion. El sistema de garantia interna de
la calidad de la titulacion debe especificar los objetivos de la evaluacion de dicha calidad y desarrollar los
procedimientos y estrategias con los que llevar a cabo dicha evaluacién. A continuacion explicamos
cudles han sido los criterios que hemos tenido en cuenta para desarrollar el sistema de garantia de la
calidad de la titulacion de Grado de Educacién social de la Universitat de Girona.

2.1. Criterios para desarrollar el sistema de garantia de la calidad de la titulacion

2.1.1. La integracion del sistema de garantia la calidad de /a titulacion en el marco del sistema de
garantia interna de la institucion

Algunas universidades han llevado a cabo el desarrollo de planes estratégicos con posterioridad a la
elaboracion de las memorias de los titulos de grado en los que se exigian la descripcion del sistema de
garantia de calidad, pensamos que debemos tener presente este aspecto y tratar por tanto de vincular
algunos de los objetivos de calidad de la titulacién a los de la institucién. Los objetivos de calidad deben
ser claros y coherentes con los objetivos de calidad de la universidad, pero sin olvidar los objetivos
propios de la titulacién.

2.1.2. El desarrollo de la cultura de la calidad, integrando la evaluacion de la calidad en la dindmica de

funcionamiento de /a titulacion la calidad

Beso, Bollaert et a/. (2008) sefialan que los sistemas de evaluacion de la calidad se han tendido a utilizar
de arriba hacia abajo, externamente mas que internamente, y esto es una equivocacién puesto que no se
percibe la calidad como parte del proceso de mejora de la experiencia de aprendizaje. Hemos disefiado el
sistema procurando que los procesos de evaluacion se integren en la planificacion de la titulacién, de
manera que se vayan desarrollando en la medida en que se van implantando los cursos del grado, o sea
que la evaluacion de la calidad forme parte de la propia dindmica de funcionamiento de la titulacion. Se
busca que la evaluacién cumpla con los requisitos de un sistema de garantia de la calidad y sirva tanto a
la institucion como a los propios implicados en la titulacién. De hecho, se trata de desarrollar un sistema
que contribuya a su vez a desarrollar la cultura de la calidad.
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2.1.3. La particjpacion de los distintos colectivos implicados en los procesos de evaluacion y en la toma

de decisiones

Fomentar la cultura de la calidad pasa por movilizar mas a los distintos colectivos, sobre todo a
estudiantes y personal de administracién, y dinamizar su participacion en los procesos de evaluacion. Esta
participacion no puede quedar relegada al hecho de ser informantes, respondiendo cuestionarios sobre la
docencia. Entre los mecanismos y procesos de evaluacion previstos debe considerarse la participacién de
estos colectivos en las comisiones de calidad o en otros érganos de decision, y hacerlos participar en la
valoracion de los informes de evaluacion.

2.1.4. La sistematizacion de la recogida de informacion como base para llevar a cabo la evaluacion de la

titulacion

Rodriguez Sabiote y Gutiérrez Pérez (2003) analizan las debilidades de la evaluacion de la calidad en la
universidad espafiola en la situacion previa al desarrollo del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) entre las cuales sefialan la ausencia de un método sistematico de recopilacion de datos para
sustentar la evaluacion, o la falta de mecanismos de analisis y validacion de la informacion recogida. La
propuesta trata de cuidar la organizacién de la recogida de informacién por su repercusion en la
justificacion de los resultados de la evaluacion. Las propuestas de mejora y de modificacion de una
titulacion deben ir acompafadas por datos y evidencias que las apoyen. Las fuentes de informacion
deben ser variadas, asi como los instrumentos y estrategias para llevar a cabo la recopilacion de datos, y
hacer posible la triangulacion de datos. Una buena organizacion y sistematizacion de la informacion
facilita un seguimiento a lo largo de los cursos, la posibilidad de llevar a cabo comparaciones dentro de la
titulacion y de observar la evolucién de ciertos indicadores, de realizar analisis sobre temas especificos,
etc.

2.1.5. La evaluacion de la calidad como estrategia de desarrollo y mejora de la titulacion

Sin olvidar que la evaluacion de la titulacion debe tener presente tanto los objetivos relacionados con la
acreditacion como aquéllos vinculados a la mejora de la titulacion, entendemos que para que la
evaluacion pueda contribuir al desarrollo y mejora de la ensefianza es necesario tomar en consideracién
las diferentes dimensiones de la titulacion relacionadas con su planificacién, su desarrollo y sus
resultados. Tradicionalmente, el énfasis en los resultados como elemento clave para la evaluacion ha
prevalecido, asi como la evaluacién por referencia a la satisfaccion del cliente. Definir la calidad de una
titulacion Gnicamente como satisfaccion del alumnado, o como satisfaccion de los empleadores, no es
suficiente para impulsar la mejora de la ensefianza. Asi, el funcionamiento de los médulos y asignaturas,
las estrategias docentes, los sistemas de evaluacion de los estudiantes, los programas de movilidad, las
practicas externas, los recursos disponibles, etc. deberan tenerse en cuenta en la evaluacion, junto con los
resultados de la titulacion y los niveles de satisfaccién de los estudiantes.

2.2. Sistema de evaluacion de la calidad

Tomando como base estos criterios describimos a continuacion el sistema de evaluacion de la calidad que
hemos planificado para el Grado de Educacion social de la Universitat de Girona. Concretamente,
presentamos los objetivos de la evaluacion, las dimensiones de dicha evaluacion, las fuentes de
informacién y las estrategias de evaluacion.
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TABLA 1. DIMENSIONES Y OBJETIVOS DE CALIDAD DE LA TITULACION DE GRADO DE EDUCACION SOCIAL DE LA UDG”’

Planificacion de la titulacion
Dimensiones

Objetivos de calidad de la titulacién de Grado de Educacién social de la UdG

Conocimiento del contexto social

2. Asegurar que el perfil profesional que ofrece la titulacion de grado se ajusta a la demanda social de educadores
sociales.

4. Mejorar los sistemas de recogida de informacion sobre las caracteristicas de acceso de los estudiantes al grado con
la finalidad de tener informacion sistematizada que permita ajustar la planificacion de los estudios a dichas
caracteristicas.

Establecimiento de objetivos y
finalidades

2. Asegurar que el perfil profesional que ofrece la titulacion de grado se ajusta a la demanda social de educadores
sociales.

7. Potenciar la participacion de los estudiantes en la valoracion de la ensefianza: objetivos, actividades formativas,
los sistemas de evaluacién.

Planificacion de los cursos,
modulos y asignaturas

Desarrollo de la ensefianza

3. Velar para que la implantacion de cada uno de los cursos de nuevo grado se realice en base al plan propuesto, se
establezcan los mecanismos de coordinacion necesarios para su despliegue y se realicen los ajustes necesarios para
mejorar su planificacion.

8. Garantizar los mecanismos necesarios para que todo el profesorado que imparte docencia en los estudios pueda
participar en su planificacion y evaluacion.

10. Mejorar la planificacién de los modulos y asignaturas de cada curso, asi como su desarrollo, en los aspectos que
colectivamente se determinen como prioritarios.

Dimensiones Objetivos de calidad de la titulacién de Grado de Educacién social de la UdG
Coordinacion del plan de 3. Velar para que la implantacion de cada uno de los cursos de nuevo grado se realice en base al plan propuesto, se
estudios establezcan los mecanismos de coordinacion necesarios para su despliegue y se realicen los ajustes necesarios para

mejorar su planificacion.
13. Garantizar la coordinacién dentro de cada médulo, y dentro de cada uno de los cuatro cursos del grado.

Desarrollo de los mddulos o
asignaturas

10. Mejorar la planificacion de los médulos y asignaturas de cada curso, asi como su desarrollo, en los aspectos que
colectivamente se determinen como prioritarios.

Acciones de apoyo a los
estudiantes

6. Seguir desarrollando y mejorar las acciones de apoyo a los estudiantes, tanto las relativas a la acogida de los
nuevos estudiantes como a las acciones de apoyo a su proceso de aprendizaje. Garantizar que los mddulo
"Aprendizaje de los estudiantes en la universidad” en el primer y segundo cursos del grado, se desarrollen de
acuerdo con esta perspectiva.

Programas de movilidad e

5. Mejorar la informacién que se proporciona a los estudiantes de nuevo ingreso, asi como sobre los programas de

intercambio movilidad.
Desarrollo de las practicas 11. Establecer los sistemas necesarios para garantizar un buen desarrollo de las practicas externas: los centros de
externas practicas, la supervision de los estudiantes, la coordinacion entre tutores de la universidad y profesionales-tutores.

Desarrollo del Trabajo de Fin de
Grado

12. Organizar los mecanismos adecuados de apoyo a la realizacion del trabajo de fin de grado.

Evaluacion de la ensenanza

7. Potenciar la participacion de los estudiantes en la valoracién de la ensefianza: objetivos, actividades formativas,
los sistemas de evaluacion.

8. Garantizar los mecanismos necesarios para que todo el profesorado que imparte docencia en los estudios pueda
participar en su planificacién y evaluacion.

Informacion a los estudiantes

1. Garantizar que los estudiantes que acceden a la titulacion de grado tienen un conocimiento suficientemente
amplio y correcto sobre la finalidad y objetivos de la titulacion.

5. Mejorar la informacién que se proporciona a los estudiantes de nuevo ingreso, asi como sobre los programas de
movilidad.

9. Garantizar que los estudiantes tienen toda la informacion necesaria sobre la planificacion de la ensefianza:
objetivos, actividades formativas, sistemas de evaluacion, para cada uno de los mddulos y asignaturas.

14. Asegurar una correcta informacion a los estudiantes sobre los sistemas de evaluacion de los médulos y
asignaturas, hacer publicos los resultados de aprendizaje que se esperan de los estudiantes y garantizar los ajustes
necesarios que permitan mejorar la vinculacién de los sistemas de evaluacion y los resultados de aprendizaje.

Sistema de evaluacion de los
estudiantes

14. Asegurar una correcta informacién a los estudiantes sobre los sistemas de evaluacion de los mddulos y
asignaturas, hacer publicos los resultados de aprendizaje que se esperan de los estudiantes y garantizar los ajustes
necesarios que permitan mejorar la vinculacién de los sistemas de evaluacion y los resultades de aprendizaje.

Formacion del profesorado

Resultados/satisfaccion
Dimensiones

16. Impulsar y, en su caso, desarrollar las acciones de formacion del profesorado relacionadas con las necesidades de
formacion detectadas a partir de la implantacion del estudio de grado.

Objetivos de calidad de la titulacién de Grado de Educacién social de la UdG

resultados de la titulacion

Rendimiento de los estudiantes y

15. Realizar un seguimiento sistematizado de los indicadores de rendimiento de los estudiantes, por cursos y por
asignaturas.

9 Los objetivos estan numerados segUn figuran en la memoria de planificacién de la titulacion. En la tabla aparecen relacionadas con las dimensiones
que sefiala la univesidad. Por ello la numeracion no es correlativa
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2.2.1. Los objetivos de calidad

En el momento de plantear el sistema de garantia de calidad de la titulacion de Educacién Social, la
Universitat de Girona estaba en fase de debate y planificacion de su marco de calidad, que debia permitir,
en el ambito en la docencia, garantizar la correcta definicion y despliegue de las nuevas titulaciones
adaptadas al Espacio Europeo de Educacion Superior. Cada 6 afios la titulacion debera seguir un proceso
de verificacion en que se comprobara si cumple los requisitos establecidos en el programa AUDIT. La UdG
participa en este programa y para la definicion del sistema se han identificado 22 procesos clave
agrupados en siete bloques: Politica y objetivos de calidad, disefio de la oferta formativa, que incluye la
planificacion de las titulaciones, desarrollo de las ensefianzas, personal académico y de apoyo, recursos
materiales y servicios, resultados/satisfaccién, e informacién publica. En la Tabla 1 se pueden leer los
objetivos de calidad, relacionados con los distintos aspectos a evaluar.

2.2.2. las dimensiones a evaluar

Formulamos 16 objetivos de calidad que en la Tabla 1 se pueden ver organizados en tres bloques.
planificacion de la titulacion, desarrollo de la ensefianza, y resultados, que incluyen distintos aspectos o
dimensiones. Algunos objetivos hacen referencia a mas de un aspecto a evaluar.

2.2.3. Los sistemas de recogida de informacion

La informacién a recoger debe ser Gtil para objetivos relacionados con la acreditacion, y para objetivos
de mejora de la titulacion En este sentido, el sistema de evaluacion prevé utilizar los clasicos indicadores
de resultados junto con otros datos y evidencias, tanto cuantitativos como cualitativos, que ayuden a
valorar las distintas dimensiones de la titulacion, especialmente, el desarrollo de la ensefianza. Estos
datos incluyen valoraciones y opiniones de los participantes sobre los distintos aspectos de la
planificacion, desarrollo y sistemas de evaluacion de la ensefianza, y sobre su grado de satisfaccion.

2.2.4. las fuentes de informacion

El sistema elaborado ha tenido en cuenta la necesidad de recoger, para un mismo aspecto o dimension,
informacién de distintas fuentes: estudiantes, profesorado, documentacion, servicios de administracion
de la universidad, empleadores y profesionales en ejercicio, etc. para favorecer el contraste de la
informacién. Entendemos que una evaluaciéon que persiga un cierto grado de credibilidad necesita
recoger no sélo datos sino también los puntos de vista y apreciaciones de los distintos grupos implicados
en la titulacion.

2.2.5. Dimensiones del compromiso

El planteamiento de las estrategias de evaluacion ha tomado en consideraciéon la necesidad de
participacion de los distintos colectivos: estudiantes, profesorado y PAS, no Unicamente como fuentes de
informacién sino también como participantes en la toma de decisiones. Asumimos que, en la medida en
que se favorezca la participacion de los distintos colectivos implicados en la titulacion en los procesos de
evaluacion, mas positivo sera el proceso, tanto para fomentar la cultura de la evaluacion como para la
propia mejora de la calidad de la ensefianza. La participacion de estos colectivos en los consejos de
estudios, como 6rgano de toma de decisiones en el marco de la titulacion, y en la comision de calidad de
la titulacion serd imprescindible para hacer participes a todos en la toma de decisiones.

Las estrategias de evaluacion han de implicar una recogida sisteméatica de informacion que debe, a la vez,
ser (til y manejable. El sistema ha de ser util para organizar la informacién, facilitar su utilizacion y el
analisis de datos, y favorecer la comunicacién de estos procesos a los implicados. Por ello hemos puesto
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especial atencion en el tipo de instrumentos a utilizar, en los protocolos de recogida de datos y en la
identificacion de las personas responsables de cada tipo de informacion. Entre estos instrumentos se
incluyen cuestionarios, actas de reuniones de profesorado, actas de reuniones con los estudiantes,
resimenes de las reuniones con los delegados de curso, entrevistas individuales con los estudiantes,
protocolos de valoracion de los mddulos y asignaturas, informes de la coordinacién de estudios sobre
aspectos relativos a la planificacion y a la informacion a los estudiantes sobre la titulacion, etc.

Para cada uno de los 16 objetivos hemos planificado qué informacién debemos obtener, las fuentes de
informacién, los instrumentos y estrategias previstos para recogerla. Hemos previsto cuando debemos
recoger la informacion y quién es el responsable. A modo de ejemplo, en la Tabla 2 hemos detallado la
planificacion de los sistemas de recogida de informacion referentes al objetivo de calidad 10 sobre el
desarrollo de los médulos y asignaturas.

TABLA 2. PLANIFICACION DE LA EVALUACION DEL OBJETIVO 10: DESARROLLO DE LOS MODULOS Y ASIGNATURAS

Informacién
(Datos,

Cuando se
Fuente Instrumento/estrategia recoge la Responsable/s
informacion

Objetivo indicadores,

evidencias)

10. El desarrollo de los Opinién Profesorado | Reuniones periddicas Una por Coordinacion
modulos y de las sobre el del profesorado semestre, de estudios
asignaturas desarrollo de Informe del minimo
moédulos y profesorado
asignaturas responsable de cada
modulo
Estudiantes Reuniones periddicas Una por Coordinacién
de los representantes semestre de estudios

de los estudiantes con
la coordinacion de

estudios
Resultados Profesorado | Informe del Un mes Profesorado
de los profesorado después de la responsable de
estudiantes responsable de cada finalizacion del | cada modulo
médulo médulo
Satisfaccion | Profesorado | Informe del Un mes Profesorado
sobre la profesorado después de la responsable de
docencia responsable de cada finalizacion del | cada modulo
modulo modulo
Opinién Profesorado | Informe del Un mes Profesorado
sobre los profesorado después de la responsable de
cambios que responsable de cada finalizacion del | cada modulo
se estiman modulo modulo
necesarios Al final de cada | Profesorado
Estudiantes Cuestionario moédulo responsable de

cada modulo

Desde el curso 2009-10 elaboramos un documento para cada instrumento o estrategia prevista, en el que
se incluye la informacién que figura en la Tabla 3. La tabla presenta un ejemplo del trabajo realizado para
el instrumento “Informe de valoracién del médulo”.
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TABLA 3. FICHA PARA CADA INSTRUMENTO O ESTRATEGIA. EJEMPLO SOBRE EL INFORME DE VALORACION DE LOS
MODULOS POR PARTE DEL PROFESORADO

Nombre del instrumento/estrategia INFORME DE VALORACION DE LOS MODULOS POR PARTE DEL
PROFESORADO

Objetivo/s de calidad al que hace
referencia

Se especifican cuél o cuales de los 16
objetivos de calidad debe cubrir el

8,10, 14y 15

instrumento.

Objetivos del instrumento/estrategia e  Tener informacion sobre la programacién del médulo (programa,

El instrumento tienen unos objetivos materiales, actividades, organizacion de las clases, coordinacion del

de recogida de informacion que se maédulo)

concretan en este apartado e  Obtener datos sobre si el moédulo se ha desarrollado segin el
calendario previsto y si el horario y la distribucién de espacios ha sido
adecuada.

o Valorar i las tutorias han resultado satisfactorias.

e  Valora el grado de satisfaccion de los resultados obtenidos por los
estudiantes

e Valorar si las actividades presenciales y de trabajo dirigido han sido
Gtiles para ayudar a los estudiantes a lograr los resultados de
aprendizaje.

e Valorar los sistemas de evaluacion empleados y si estos se adecuan a
la adquisicion de las competencias asignadas al médulo.

e Recoger informacién sobre el grado de satisfaccion global con el
desarrollo del médulo

Procedimiento de aplicacién Un mes después de finalizar el modulo los equipos de profesorado hacen

Cuando es necesario se dan | llegar a la coordinacion de estudios el informe. Para realizarlo, el

indicaciones sobre el procedimiento a | profesorado debera tener en cuenta la opinién de los estudiantes. Para

sequir para la aplicacion del | poder tener una visién completa del médulo debe realizarse el informe una

instrumento. vez ya se tengan los resultados de los estudiantes.

Temporalizacion Febrero (médulos del primer semestre); Junio (médulos anuales y de

Se indica en qué momento del curso o | segundo semestre)

del grado debe aplicarse el

instrumento

Responsable/s de la aplicacion Profesorado de cada médulo

Se especifica quién es el responsable

o responsables de la recogida de la

informacion. El responsable Gltimo de

la evaluacién es, como se ha dicho, el

Consejo de Estudios y la coordinacion

de estudios.

El curso 2009-10 se inicié el Grado de Educacién social en la UdG y empezamos a introducir el sistema
que hemos descrito. La experiencia nos permite confirmar que el planteamiento sobre el proceso a seguir
resulta adecuado para obtener una informacion relevante que revierte en la mejora del curso. El sistema
constituye una guia para recoger la informacion de forma sistemética y organizarla, para visualizar
quiénes son las responsables de llevar a cabo el proceso y recoger los datos. Aunque la implantacion del
sistema de evaluacion interna de la calidad es reciente, salen a la luz algunos elementos que, a nuestro
entender, constituyen retos a tener en cuenta en la implementacion y mejora de estos sistemas. Los
comentamos a continuacion.
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3. RETOS, DILEMAS Y LOGROS. REFLEXIONES A PARTIR DE LA EXPERIENCIA EN LA IMPLEMENTACION

DEL SISTEMA DE EVALUACION INTERNA DE LA CALIDAD EN LA UNIVERSIDAD

La evaluacién de la calidad de las titulaciones universitarias presenta dificultades derivadas de la
complejidad de la definicion del concepto de calidad en educacién superior, y de los procedimientos a
realizar. Fueyo (2004) aporta algunas de las principales criticas que, de forma general, hacen referencia al
hecho de que los sistemas propuestos para ser aplicados en la ensefianza superior parten de modelos
gerencialistas de calidad, importados de los ambitos empresariales, y vinculados a enfoques de rendicion
de cuentas y de control, orientados a la evaluacion de productos, e impulsados y realizados por
evaluadores externos, en vez de potenciar una evaluacion a partir de la reflexion del profesorado sobre la
propia practica.

Habra que observar como se configuran los sistemas de garantia de calidad de las universidades y su
relacion con los sistemas externos de evaluacion. Labreve experiencia con estos sistemas en nuestra
universidad nos pone en alerta sobre los temas a los que Fueyo hace referencia puesto que observamos
un énfasis considerable en los procesos de rendicion de cuentas y control.

A continuacion presentamos algunas reflexiones sobre los aspectos que constituyen retos para la
articulacion de los sistemas de evaluacion interna de la calidad de las titulaciones y sobre los que habra
que trabajar en los préximos afos.

3.1. Combinar acreditacion con evaluacién para la mejora

Los procesos de evaluacion de la calidad de la educacion superior impulsados por las agencias de calidad
en Espafia tratan de combinar, al menos a nivel tedrico, la evaluacién como acreditacion y como
estrategia para la mejora de la formacion. La evaluacion interna de la calidad se halla entre estos dos
enfoques. Como sefialan Michavila y Zamorano (2008) la evaluacion interna de la calidad, ademas de
estar al servicio de la acreditacion o evaluacion externa, con una relacion evidente con la rendicion de
cuentas y la financiacion de las universidades, constituye un procedimiento necesario para la adecuacion
del sistema de formacién previsto a las necesidades que se evidencian en la medida que se implementa la
formacion.

Asi, el sistema de acreditacién de titulaciones obliga a proporcionar datos sobre indicadores
cuantitativos, enfocados hacia el control, la rendicion de cuentas y la satisfaccion del cliente. La
acreditacion sirve para justificar las modificaciones substanciales de la titulacion o bien conlleva la
extincion del titulo. Sirve ademas a objetivos de comparacion entre titulaciones y entre universidades.
Este tipo de evaluacién estd vinculado a la toma de decisiones por parte de la administracion. Sin
embargo, existe también la necesidad de evaluar para la mejora de la formacion que se imparte y de las
practicas docentes, promoviendo la cultura de la calidad y de la evaluacién.

Existe pues una cierta tension entre los objetivos de la evaluacion para la acreditacion y los objetivos de
evaluacion para la mejora. Por un lado, se supone que las titulaciones deberan someterse a un proceso de
verificacion por parte de las agencias externas. Algunas de éstas, sin embargo, empiezan a sugerir que su
funcién no es evaluar todas y cada una de las titulaciones sino evaluar a las universidades y comprobar
que éstas disponen de sistemas de garantia de calidad establecidos que aseguren el desarrollo de los
procesos adecuados para evaluar las titulaciones. Por otro, los sistemas de acreditacion exigen trabajar
con indicadores cuantitativos mientras que la evaluacion con fines de mejora necesita, ademas, otro tipo
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de datos que permita a las personas y colectivos implicados realizar un ejercicio de reflexion orientado a
la mejora continua.

Esta tension, trasladada al terreno del funcionamiento cotidiano de las titulaciones, puede tener, a
nuestro entender, dos respuestas. Una, optar por cumplir basicamente los requisitos que exige el proceso
de acreditacion, recogiendo la informacion sobre los indicadores —principalmente cuantitativos- y la
realizacion de informes para cumplir con las exigencias de la institucion y de las agencias externas. Y dos,
intentar combinar las dos estrategias y tratar de dar respuesta a los dos requisitos. En el primer caso, el
proceso de evaluacion interna de la titulacion puede convertirse en un proceso excesivamente
burocratizado y contribuye poco a fomentar la cultura de la calidad. En el sequndo, el riesgo és aumentar
la presion sobre los implicados (profesorado, estudiantes y personal de administracion) y pueden ver la
evaluacién como un conjunto de exigencias (de proporcionar informacion, de realizacion de informes, de
valoracion de los datos, etc.) dificiles de cumplir.

El contexto actual muestra un peso importante de los procesos de acreditacion. En el grado de Educacién
social de la UdG hemos optado por no renunciar a la segunda. Por ello es de suma importancia pensar
bien la estrategia a seguir en la evaluacion interna de la calidad. En la medida en que los procesos se
incorporan en el funcionamiento cotidiano de la titulacién, probablemente sea mas factible pensar en los
objetivos de mejora de la formacion ofrecida a los estudiantes. El primer afio de implantacion del Grado
nos muestra que es posible organizar unos procesos que favorezcan el analisis del funcionamiento de la
titulacién aspectos que conducen a mejorar las practicas.

Otro aspecto a tener en cuenta es que los procesos de evaluacion tienen sentido si la deteccion de
problemas puede permitir solucionarlos. A veces en la institucion universitaria resulta dificil resolver de
forma rapida y eficaz determinado tipo de problemas, puesto que implican decisiones a nivel de politica
universitaria que tienen sus tiempos y sus procedimientos. No obstante, una evaluacion interna de la
calidad en el marco de la titulacion permite detectar los aspectos optimos de su funcionamiento y los
problemas que surgen en el quehacer cotidiano. La existencia de procedimientos en que pueden
participar profesorado y alumnado de la titulacién acerca la evaluacién a todos los participantes y
contribuye a desarrollar la cultura de la evaluacién.

3.2. Integrar la evaluacion de las titulaciones y la evaluacion de la institucion

En el momento en que se planifican los sistemas de garantia de calidad de las titulaciones exigidos en las
memorias de los titulos de grado no todas las universidades disponen de sistemas de garantia de la
calidad implantados. Esta es la situacion de la UdG. Por consiguiente, el marco en el que debe insertarse
el sistema de evaluacion interna de la titulacion de grado de educacion social no esta bien definido. La
identificacion de los objetivos de calidad de la titulacion se hace teniendo en cuenta marcos generales
pero resulta dificil articular estos sistemas con el sistema institucional.

En los ultimos afios, ademas, las agencias externas de evaluacion de la calidad también se replantean,
como hemos dicho, cual debe ser su papel. Si bien en un primer momento parece claro que las
titulaciones deben someterse al programa VERIFCA cada 6 afios (ANECA) ahora es posible hacer
modificaciones de la planificacion inicial cada dos afios. La agencia catalana redefine su papel como
agencia de evaluacién externa, que pasa a ser el de garantizar que la universidad disponga de procesos
para asegurar la calidad de la formacion que ofrece y que desarrolla estos procesos correctamente.
Aunque algunos de estos cambios de enfoque puedan ser defendibles (uno se pregunta como y con qué
recursos econdmicos se pretendian verificar todas y cada una de las titulaciones que imparten las
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universidades espafolas), el escenario cambiante en cuanto a criterios y procedimientos hace que los
procesos de evaluacién interna de titulaciones se encuentren con incertidumbres que en los proximos
afos habra que concretar, aclarar y precisar.

3.3. Desarrollar la cultura de la evaluacion

Los diferentes implicados en el desarrollo del sistema de garantia de la calidad de una titulacién deben
poder percibir estos procesos como algo Util y con consecuencias sobre la mejora de sus practicas, no
Unicamente como un conjunto de tareas que deben realizarse en aras al control y la rendicién de cuentas.
Aunque podemos afirmar que el profesorado en general admite la necesidad de evaluacion interna, la
puesta en practica del sistema pone de manifiesto que existen ciertas dificultades. Por ejemplo, la
recogida sistematica de informacién puede resultar engorrosa si no se hace con sistemas sencillos e
integrados en el funcionamiento cotidiano. Ademas, hay que tener posibilidades de analisis de la
informacién que permita un retorno a los colectivos implicados de las conclusiones obtenidas y de las
consecuencias practicas de los resultados de la evaluacion. Es lo que puede fomentar la participacion de
los distintos implicados. Finalmente, el incremento de tareas a realizar es significativo, haciéndose
necesario implicar a distintas personas para poder llevar a cabo la evaluacion. Es necesario un trabajo en
equipo entre el profesorado y los responsables de la gestion de las titulaciones. La creacion de las
comisiones de calidad de la titulacion, con participacion de personas de los distintos colectivos, puede ser
una buena herramienta, asi como lo es el consejo de estudios de la titulacién que también debe velar por
la calidad de la formacion.

3.4. La evaluacion interna como innovacion

Incorporar las dinamicas de evaluacion interna en la gestion de las titulaciones choca, en estos momentos
iniciales de despliegue de los grados, con los procesos establecidos y habituales de funcionamiento de las
titulaciones y de los centros. Podemos considerarlo una innovacién que necesita un grado de motivacion
suficiente por parte de los implicados, especialmente por parte del profesorado. La motivacion razonada
para participar plenamente en esos procesos constituye un reto para la institucion. La formacién del
profesorado universitario en técnicas y procedimientos relacionados con su participacion activa en los
sistemas de evaluacion interna y en el establecimiento de criterios de calidad se configura como un
elemento basico para facilitar el éxito de estos procesos.

La experiencia iniciada en el curso 2009-10 en el grado de Educacion social de la UdG nos permite
afirmar que, mas alld de las dificultades y complejidades sefialadas, la integracion del sistema de
evaluacion interna de la calidad en las universidades conlleva elementos positivos. En primer lugar, se
observa una mayor concienciacién del conjunto del profesorado hacia la necesidad de incorporar los
procesos de evaluacion como instrumento clave para la mejora de la calidad. En consecuencia, se
produce un incremento en la implicacién del profesorado en los procesos de coordinacion dirigidos a la
implantacién del sistema de evaluacion interna. Aunque en los primeros momentos se percibié como una
tarea de enorme complejidad, que ahadiria carga de trabajo con poco efecto en la practica docente,
paulatinamente el profesorado va asumiendo e incorporando, aunque con distintos ritmos, el lenguaje y
los procedimientos como parte integrante de su actividad como docentes. En segundo lugar, se dispone
de informacion sobre el funcionamiento del curso procedente de distintas fuentes y con distintos
procedimientos que nos permite disponer de “fotografias situacionales” del funcionamiento a partir de
las cuales se detectan problematicas y se articulan propuestas de mejora. Finalmente, pensamos que uno
de los elementos positivos es que se ha disefiado el sistema de evaluacién interna de la calidad sobre la
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base de estructurar procedimientos y estrategias ya existentes, sistematizandolas y reordenandolas para
que puedan formar parte del proceso general de evaluacién y afiadiendo aquéllas que se estiman
necesarias.
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