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1 despuntar la década de los noventa y con la llegada de gobiernos democraticos, la mayoria
de los paises de América Latina y el Caribe implementaron importantes procesos de Reforma
Educativa. Desde sus inicios, estos procesos fueron acompanados con estudios y evaluaciones
que analizaban desde diferentes matrices y miradas los efectos y cambios acontecidos en los
sistemas educativos, escuelas y desempefios escolares producto de sus acciones, regulaciones,
insumos y programas componentes. Hacia mediados de esa década los sistemas disponian ya
de un interesante acumulado de evaluaciones sobre las politicas y programas que delinearon
y configuraron el escenario educativo, sus propuestas y cambios. En un principio, en tanto
exigencia directa de los organismos internacionales, tales como el Banco Mundial y el Banco
Interamericano de Desarrollo (BID), quienes apoyaron financieramente a los distintos Estados
para el disefio e implementacion de tales innovaciones y cambios. La evaluacién se convertia
asi (y aun lo es), en el principal mecanismo para rendir cuenta de lo invertido y logrado en
términos de calidad y equidad de los sistemas, eje fundamental de las reformas educativas de
la Regién. Poco a poco la evaluaciéon de programas y proyectos educativos se ha ido
incorporando también a la cultura de investigadores, autoridades técnicas y politicas. Hoy no
es posible pensar cambios o implementacién de politicas, sin que ellas tengan evaluaciones o
estudios pilotos previos, tanto como andlisis de sus efectos en el mediano y largo plazo que
permitan aventurar el cambio o la sostenibilidad buscada. Sin duda la evaluacién de
programas y, especialmente de los aprendizajes escolares, es el campo educativo de mayor
crecimiento, expansion y sofisticaciéon técnica de estas tltimas dos décadas.

La evaluacién de politicas, proyectos y programas en el campo educativo se constituye
esencialmente en el juicio emitido sobre la estructura, el funcionamiento y los resultados de
estas intervenciones educativas. Juicio que, aunque construido mediante un riguroso proceso
investigativo y sostenido en ciertos principios y criterios preestablecidos, siempre sera
interpretativo y por ende discutible. A través de esta mirada, se describen y analizan asi,
etapas, acciones, estrategias, productos, efectos y distintos tipos de resultados implicados en
la ejecucién de dichos programas y proyectos. Ello con el propoésito de determinar, entre otros
aspectos, la pertinencia y logro de objetivos, la eficiencia, el impacto y/o la sustentabilidad de
las acciones en el tiempo y para otras poblaciones similares.

Saber qué aprenden, qué son capaces de hacer y cuanto logran los nifios, las nifias y los
jovenes estudiantes, se consolidan como aspectos esenciales y prioritarios desde donde la
evaluacién ha monitoreado la calidad educativa ofrecida en cada sistema y pais de la region.
Aunque menos visible y con menor debate técnico y escandalo publico, se han evaluado
también y, en mas de una ocasién, las principales politicas y programas con distintos
propésitos y por distintos agentes. Asi por ejemplo, han sido sometido al escrutinio y rigor de
la evaluacién la casi totalidad de los programas focalizados emblematicos: Escuela Nueva en
Colombia, Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién en las Escuelas Basicas de
Sectores Pobres -P900 de Chile, EDUCO de El Salvador o Bolsas Escolares en Brasil, para
mencionar so6lo algunos. Las diversas evaluaciones que se han realizado a las propuestas
pedagogicas de Fe y Alegria en los distintos paises donde ella actua, es otro ejemplo de
evaluacion de estrategias de focalizacidn, pero desde la Sociedad Civil. Han sido evaluados
también las politicas de supervision, formacion docente y fortalecimiento directivo, asi como
diversas iniciativas y estrategias mas nuevas e integrales que han buscado el cambio y la
mejora hacia escuelas y sistemas eficaces. Entre ellas destacan por su creciente protagonismo,




E

Revista Iberoamericana Luces y Sombras de la Evaluacion de Politicas y Programas Educativos

de Evaluacion Educativa

Marcela Roman

las asistencias técnicas externas a cargo de entidades y organismos privados o en alianzas
publico-privadas.

Estas evaluaciones, asi como las comparaciones y balances entre paises y la propia regién, han
sido desarrolladas por organismos técnicos internacionales, centros de investigacion,
institutos y universidades. Destacan entre los primeros, la OEA, PNUD, UNICEF, CEPAL, La
Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, FLACSO, el IIPE UNESCO y el Programa de
Educacién para América Latina (PREAL). Entre los Institutos y centros de investigacion y
estudios a nivel nacional, es posible mencionar en primer lugar a los propios Sistemas
Nacionales de Evaluacién de la Calidad; a la Asociacién Brasilefia de Evaluacién Educacional,
Abave, (Brasil); al Instituto Central de Ciencias Pedagdgicas (ICCP) de Cuba; al Grupo de
Andlisis para el Desarrollo (GRADE) de Peru; al Centro de Investigaciéon y Desarrollo de la
Educacién, CIDE, en Chile, al Centro de Investigaciones Culturales y Educativas (CICE) de
Venezuela; Instituto Colombiano para la Evaluaciéon de la Educacién, ICFE de Colombia; al
Centro Nacional de Investigaciones Sociales y Educativas (CENAISE) de Ecuador, al Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educaciéon, INEE (México, entre tantos otros.

Desde todos ellos, asi como desde otras entidades similares, se han realizado importantes
investigaciones, mediciones y evaluaciones de los distintos programas y componentes que
han acompafiado la implementacién de las Reformas, en sus distintos momentos, contextos y
paises ya sea por iniciativa propia, o respondiendo a peticiones y demandas desde los propios
Ministerios de Educacién o entidades financieras internacionales. A pesar de los innegables
aportes de esta linea en evaluacidn, son del todo escasas las publicaciones que dan cuenta de
los resultados que han arrojado las diversas evaluaciones de los tantos programas y proyectos
mediante los cuales los estados y gobiernos han buscado mejorar la calidad y equidad de sus
sistemas educativos. Ello debido fundamentalmente, al caracter reservado y de embargo que
caracteriza la mayor parte de estos estudios evaluativos.

;Quién podria discutir que las evaluaciones realizadas han sido pilar y referente para la toma
de decision en politica educativa? Sin embargo, es del todo discutible y opinable su aporte al
mejoramiento de la calidad y justa distribucién de ella, en tanto fin o propdsito esencial de tal
practica analitica. Ciertamente entre las principales funciones de la evaluacion, esta en poder
ofrecer informaciéon que permita tomar buenas decisiones y, ello se facilita cuando se aporta
ademas al conocimiento que fundamenta las politicas y programas que se busca evaluar. Asi,
con mas o menos éxito, estos juicios y miradas han permitido no sélo tomar decisiones en
relacion con la administracion o desarrollo de estas politicas e intervenciones en el campo
educativo, sino que han contribuido, de manera importante, al conocimiento que las
fundamenta y define. Desde ellas se han podido ampliar y enriquecer las perspectivas
conceptuales y estrategias de implementacién de tales iniciativas, focalizar acciones y
controlar de mejor manera las relaciones, dimensiones y factores que inciden en los
resultados o en los cambios que se promueven y esperan lograr. La evaluaciéon de un
programa o proyecto, serd siempre un proceso de construccién de conocimiento acerca del
objeto o problematica educativa evaluada, al mismo tiempo que un espacio de reflexion y
puesta a prueba de las hipdtesis desde donde el programa o proyecto asume dicha
problematica y ofrece soluciones.
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Tal como lo hemos venido repitiendo en otros escritos, la evaluacién es un arma poderosa en
educacion. Al mismo tiempo que desde sus potencialidades se le respeta y concibe como un
aliado en el avance y mejoramiento educativo, se le mira con desconfianza y temor. Su rigor
metodoldgico y creciente sofisticacion técnica, hace que sea muy dificil contra argumentar con
su evidencia. Su voz, que siempre retumba fuerte en el escenario educativo y social, casi
siempre anuncia malas noticias por sobre orientaciones y caminos mejores por donde
avanzar. Por eso se le teme. Desde ella se desnudan y reflejan especialmente las debilidades e
ineficiencias, con las inevitables sanciones sociales y consecuencias politicas, profesionales e
institucionales que ello implica y supone.

No obstante ello, es necesario insistir una y otra vez en evaluamos para aprender y mejorar y
no solo para sancionar o encontrar culpables. La mirada evaluativa es rica en posibilidades y
herramientas conceptuales y metodoldgicas para analizar y emitir juicios sobre ciertas
iniciativas o politicas, tanto desde sus disefiadores e implementadores como desde sus
beneficiarios o destinatarios. Su atenta mirada, visibiliza y deja expuestas las hipotesis y
supuestos de las reformas y decisiones técnico politicas, mostrando flaquezas y fortalezas o lo
adecuado o riesgoso de sus negociaciones y consensos, pero al mismo tiempo puede y debe
entregar elementos, criterios y orientaciones que permitan corregir aquello que se ha
mostrado débil e ineficiente, tanto como fortalecer y replicar las practicas y estrategias que
estan en la senda adecuada.

Aprovechemos en tal sentido, la interesante diversidad de tipos y modelos de evaluacién de
programas y proyectos en el campo educativo: cuantitativas y cualitativas de acuerdo con el
enfoque o referente metodoldgico; ex-ante, intermedia y ex-post, segiin el momento de su
realizacion; internas o externas, en relacion a la perspectiva del observador o, también
evaluaciones de diseio, proceso, efectividad e impacto, en funcidn del foco u objeto de dicha
evaluacién. Por dltimo, y si de costos se trata, el campo distingue entre evaluaciones costo-
beneficio y costo-eficiencia.

El potencial es enorme. La evaluacién de proyectos y programas en educacién, combina como
pocos procesos investigativos, la voz y percepcion de los actores, con la accién y practica de
usuarios y beneficiarios; la reflexion y andlisis sobre trayectorias y procesos, con la
identificacion y cuantificacion de productos y resultados; lo cultural o simbélico, con lo
econdmico y estructural; la efectividad con la eficacia o la sustentabilidad; los disefios, con los
impactos o los recursos y el tiempo con lo posible y logrado. Probablemente debido a ello, esta
practica analitica se ha constituido en objeto de estudio y conocimiento especifico y propio.
Asi, se discuten, analizan y comparan las bondades de distintos tipos de evaluacién en funcién
del tipo de intervencién educativa que se busca evaluar o la oportunidad de su desarrollo,
tanto como la pertenencia y relevancia de sus enfoques y modelos para dimensionar y dar
cuenta de objetivos, logros y resultados buscados.

Con este telon de fondo, la Revista Iberoamericana de Evaluaciéon Educativa, dedica este
numero a la Evaluacidn de politicas, programas y proyectos en educaciéon. En ella hemos
intentado reunir los principales aportes y aprendizajes surgidos desde multiples evaluaciones
desarrolladas en distintas partes de Iberoamérica, desde distintas perspectivas conceptuales,
paradigmas y estrategias metodoldgicas. El resultado ustedes los podran apreciar al recorrer
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la riqueza de sus textos, en donde investigadores y académicos de innegable prestigio
comparten su mirada y experiencia en este campo analitico.

Maria do Carmo, doctora en Politica Social y Educativa, comparte su rica y vasta experiencia
en evaluacion en un excelente texto que permite recorrer y dimensionar todo la dinamica,
procesos y aprendizajes de las politicas de evaluacion de escuelas en su pais, Portugal, del cual
fue Subinspectora General de Educacion. El articulo enmarca las distintas iniciativas publicas
y privadas de evaluaciéon de escuelas en el contexto socio politico en que ellas fueron
emergiendo, permitiendo comprender sus caracteristicas y aportes sobre el sistema y las
propias escuelas. Dicho texto se detiene en el actual Sistema de Evaluacién de Escuelas,
proximo a completar cinco afios y que se encuentra en un proceso de analisis y evaluacion
para ajustar el modelo, sus componentes y estrategias antes de iniciar un nuevo ciclo.

Comprender la evaluacion, su objeto, estrategias y aportes desde los procesos de reformas
educativas en América Latina, es la propuesta que nos ofrece Sergio Martinic, doctor en
Sociologia e investigador de la Universidad Catdlica de Chile. El articulo analiza las
caracteristicas de las reformas educativas en los ultimos 25 afios en la region, dejando en
evidencia su incidencia en el objeto, método y uso de los procesos evaluativos que las han
acompafnado. El recorrido se detiene también en los cambios sociales que han afectado
directamente a las reformas y a la organizacién de los sistemas educativos, entregando a la
evaluacién un nuevo lugar y otras funciones, no exentas de tensiones teéricas y metodolégicas
que ponen importantes desafios a los paises para producir y usar el conocimiento que emerge
desde dichas evaluaciones para mejorar los procesos y resultados educativos.

Joan Mateo, Catedratico de Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion de la
Facultad de Pedagogia de la Universidad de Barcelona y de amplia experiencia en medicién y
evaluaciéon educativa, junto con Dimitris Vlachopoulos, investigador de la Universidad
Auténoma de Barcelona, profundizan en el desafio que le pone a la formacién y a la
evaluacién, la nueva naturaleza del aprendizaje sostenida desde el enfoque y desarrollo de
competencias. En un sélido texto, los autores presentan la respuesta europea a esta
problematica y desafio, dando cuenta del transito desde los modelos educativos basados en la
transmision del conocimiento a los centrados en el desarrollo competencial. Desde esta
mirada, los autores sostienen que “toda actividad de aprendizaje debe ser evaluada y toda
actividad evaluativa no es sino una actividad de aprendizaje de lujo”. Desde alli entonces, el
lugar central que ocupa la evaluaciéon en la reflexién y el andlisis en el texto y sus
conclusiones.

El andlisis de los efectos de la capacitaciéon docente en el desempefio de los alumnos y su
aporte al disefio de nuevas Politicas Publicas que buscan mejorar la Calidad de la Educacién
Basica, se constituye en el ndcleo de la atencion y reflexion del articulo de Nilma Santos y
Rubén Klein, coordinadora de Evaluacidn en Larga Escala y Consultor respectivamente, de la
Fundacién Cesgranrio en Brasil. El texto entrega evidencias y argumentos que permiten
explicar el mejoramiento de los aprendizajes de estudiantes brasilefios de primaria, a partir
de la mejora de la calidad de los profesores de Lengua portuguesa y Matemdtica que
participaron de un riguroso Programa de Capacitacion entre los anos 2003 al 2008.
Interesante articulo que muestra cémo procesos formativos largos y sistematicos, que
atienden la calidad profesional de los docentes y se acompafian de evaluaciones periddicas
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sobre el progreso de los estudiantes, afectan positivamente los aprendizajes y desempefios
escolares.

Tabaré Fernandez, profesor de la Universidad de la Republica del Uruguay y ex coordinador
del Programa PISA en dicho pais, ofrece cuatro desafiantes hipdtesis para reflexionar sobre el
proceso de institucionalizacién de la evaluacién educativa en América Latina y desde alli
analizar lo acontecido en Uruguay. Supuestos de profundizan en las fortalezas y debilidades
de tales procesos, a partir de las reformas de segunda generacidn, la orientacién liberal de los
partidos de gobierno, la utilidad pedagégica de las pruebas de medicién de aprendizajes y del
control ejercido por las agencia encargadas de la evaluacion.

La elaboracion y validacion de un modelo jerarquico lineal para dar cuenta del rendimiento
académico en Lengua Espafiola de estudiantes de Educacidn Secundaria mexicanos, es el foco
y propuesta del articulo de Luis Lizasoain y Luis Joaristi, ambos profesores e investigadores
de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (Espafia). En un riguroso y
claro recorrido, los autores avanzan hacia un estudio diferencial de subgrupos extremos de
centros y estudiantes. Aportan con evidencia para sostener que dentro de las variables que se
pueden considerar como clasicas predictoras del rendimiento académico, hay algunas que
inciden sobre el rendimiento de todos los estudiantes y centros mientras que otras sélo
afectan a determinados subgrupos de la poblacién. Sus hallazgos sefialan asi, la necesidad de
contar con modelos especificos para los estudiantes mas desfavorecidos debido a que las
enormes diferencias socioeconémicas y culturales modifican, en este grupo, los predictores y
las variables relevantes.

Por ultimo, Mario Alas y Germdn Moncada, docentes e investigadores de Universidad
Pedagoégica Nacional Francisco Morazan de Honduras, comparten una panoramica sobre las
desigualdades y brechas de equidad del sistema educativo hondurefio. Sus analisis
profundizan en las diferencia de acceso, asi como de los niveles de aprendizaje alcanzados por
los estudiantes segliin caracteristicas socioculturales, geograficas y de género. Desde alli, se
concluye que la propia légica de operacion del sistema es responsable también de reproducir
y acentuar las ya importantes brechas existentes.

Cierra la revista, el comentario de Zulma Perazzi, investigadora de la U. de Buenos Aires,
Argentina, al reciente libro de Robert Stake (2010), dedicado a la Investigacién Cualitativa.
Stake, reconocido experto en evaluacion educativa y Director del Centro de Investigacidon
Instruccional y Evaluacién Curricular en la Universidad de Illinois (USA), retoma la
caracteristica interpretativa de la investigacion, para relevar la importancia que adquiere la
habilidad de observar, definir y redefinir el sentido y significado de lo percibido.

Como siempre, les invitamos a leer cada uno de estos articulos y a reflexionar desde la
informacién y evidencia que ellos ofrecen, respecto de cuanto han aportado las evaluaciones
en mejorar la pertinencia y relevancia de lo ensefiado en nuestras escuelas y liceos, o para
dotar de mayor justicia el campo educativo. Discutir y debatir si la evaluacién y los
evaluadores, son también responsables de los pendientes, brechas y desigualdades que
lamentablemente ain exhibe la mayoria de nuestros sistemas educativos.
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1. AVALIAGAO DAS ESCOLAS EM PORTUGAL - CONTEXTOS E INICIATIVAS

questdo politica e técnica da avaliagao das escolas aparece de forma recorrente em Portugal em meados
dos anos 80 e decorre essencialmente dos efeitos da contaminacéo das politicas derivadas da progressiva
internacionalizacdo do pais (Barroso, 2006), quer por iniciativa dos servicos centrais da administracao
educativa e da sua interpretacao dos objectivos dos programas dos governos, no caso das escolas
publicas, quer por iniciativa de agentes privados associados a entidades académicas ou envolvidos em
redes internacionais de estabelecimentos de ensino, no caso das escolas privadas.

Independentemente da sua orientacao politica, foram muito poucos os programas de governo que, de
forma explicita, inseriram a questdo da avaliacao das escolas como objectivo politico ou como estratégia.
Frequentemente, os programas dos Governos nos seus objectivos programaticos mencionam a questao
da “reforma e modernizacdo educativa”, apresentada como “um desafio nacional” e referem questdes
relacionadas com a qualidade da educacdo escolar, referindo um conjunto de prioridades de accao
governativa, especificamente:

e a “melhoria da qualidade da educa¢do, actuando prioritariamente sobre a reforma curricular”;
e a “reforma da administracdo educacional, com énfase claro no reforco da autonomia da escola”

o papel da escola como “nucleo activo de promogdo e aliancas estratégicas entre os varios
Intervenientes da comunidade educativa”

e anecessidade de " mais intensa participacdo da comunidade na gestio da escola, com especial
relevo para os pais, os empregadores, as autarquias e instituicoes locais ”;

o “desenvolvimento de mecanismos de informag¢do e comunica¢do com os clientes do sistema, por
forma a fomentar a transparéncia e as responsabilidades acrescidas da escola perante a

comunidade .’

Nao sendo a avaliacdo das escolas um objectivo expresso neste programa, foi no entanto neste periodo
que foram construidas as bases necessarias para que surgissem diferentes iniciativas quer na esfera das
escolas publicas, quer na esfera das escolas privadas.

No diploma’ que estabelece o enquadramento politico e normativo da autonomia das escolas refere-se
também que, “ o Ministério da Educacdo adoptard as estruturas e mecanismos normais adequados para
proceder a avaliacdo sistematica da qualidade pedagdgica e dos resultados educativos das escolas
sujeitas ao regime definido no presente djploma”

Este pensamento foi contemporaneo das iniciativas internacionais de revisdo e aperfeicoamento dos
sistemas de informacdo, especificamente as que foram conduzidas pela OCDE e que tinham como
objectivo rever os sistemas de informacdo na area da educacdo, desenvolver novos indicadores para
analisar e avaliar o desenvolvimento e a qualidade dos sistemas educativos®e, especificamente, adequa-

"In Programa de Governo, sendo ministro da Educacéo Roberto Carneiro (1987/1991)
2 Decreto - lei 43/89, de 3 de Fevereiro

3 0 projecto INES ( Indicadores Internacionais dos Sistemas Educativos) foi langado na Conferéncia Internacional de Washington em 1987 e tinha
como objectivo planear um sistema de indicadores que pudessem ser utilizados na monitorizagdo e na analise comparada dos sistemas educativos.
Em 1989 foi possivel acordar numa estrutura de indicadores em 4 areas consideradas fundamentais na avaliagéo dos sistemas educativos, dando
origem a criagdo de 4 redes ou equipas de trabalho focalizadas em dominios especificos: as aprendizagens dos alunos (rede A), a educagdo e o
mercado de trabalho (rede B), as escolas e os processos escolares (rede C) e expectativas e atitudes dos parceiros sociais face a educagéo (rede D).
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los a avaliagdo do desempenho das escolas. Em varios estados membros as equipas nacionais
colaboradoras da Rede C fizeram reflectir as orientacdes do projecto internacional na seleccao,
organizacao e producao de indicadores especificos para analise do desempenho das escolas, com o
objectivo de melhorar o sistema de informacdo e testar o potencial informativo e heuristico daqueles
instrumentos, como aconteceu em Portugal.

Podem-se encontrar diferentes enquadramentos conceptuais para justificar a produgdo dos indicadores
de desempenho dos sistemas educativos em cada uma das redes deste projecto internacional, das teorias
das organizagoes as teorias do controlo e da regulacdo. No que se refere aos critérios de seleccao dos
indicadores para descrever e avaliar as escolas, na rede C (desempenho das escolas) era muito explicita a
influéncia da investigacao sobre a eficacia das escolas e a sua relacdo com as politicas de equidade. A
discussao do que se entendia por “uma escola de qualidade” ou por “uma boa escola” fez parte de
varios foruns nacionais e internacionais criados durante os anos 90, quer sob a égide da OCDE quer da
propria Unido Europeia. Os seus objectivos eram os de aprofundar as dimensdes que estdo em jogo na
definicdo da qualidade da escola e saber até que ponto as perspectivas divergiam conforme os actores
participantes e poder confrontar o conhecimento produzido pela investigacdo com as orientagdes das
politicas dominantes.

A educacao comparada conheceu um novo rigor metodoldgico e uma relevancia politica consideraveis. A
internacionalizacdo das politicas contaminou as solu¢des encontradas em cada pais para avaliar as
escolas, identificadas como a “caixa negra” do sistema (Scheerens, 1997), ou o nivel critico onde se
processam todas as diferencas qualitativas dos sistemas educativos.

Neste contexto, quer no quadro das politicas da modernizacdo e da descentralizacdo da administracao
educativa em Portugal, quer no ambito da criacao de mecanismos melhoria da qualidade da educacao
escolar, foram desenvolvidos projectos de monitorizacdo e avaliacao de largos sectores da vida das
escolas nas modalidades de auto-avaliacao e de avaliacdo externa, como vinha acontecendo em varios
paises de um e outro lado do Atlantico, nuns casos com caracter de projectos experimentais,
frequentemente mais consentaneos com as caracteristicas de investigacdo - ac¢do, noutros casos com
caracter de intervencao de regulacao, explicitamente de avaliacao externa.

1.1. A auto-avaliacdo para todas as escolas PEPT-2000

No ambito do Programa Educacdo para Todos — PEPT-2000, criado para dar corpo ao desiderato do XI
Governo (1987/91) de tornar obrigatério o cumprimento universal da escolaridade basica de 9 anos para
todos os alunos até ao horizonte do ano 2000, foi instituida, em 1991, uma componente obrigatéria de
auto avaliacdo para todas as escolas candidatas e apoiadas por este Programa, que se obrigavam a criar
um “Observatério da Qualidade da escola” (OQE). Como material de apoio essencial para as escolas
organizarem os seus dispositivos de recolha e analise de informagao, foi distribuido as escolas um Guiao
organizador desse dispositivo, onde se apresentava uma seleccao de 15 indicadores quantitativos e

A cada uma destas redes cabia analisar o tipo de informagdo disponivel nos sistemas de informagao estatistica nacionais, analisar e garantir a
qualidade da informagao recolhida, rever a operacionalizagdo dos indicadores ja estabelecidos e estudar metodologias de calculo de outras medidas
que a investigagdo sobre a equidade e a qualidade dos processos educativos vinha a indicar como relevantes. No dominio da rede C, a selecgéo dos
indicadores para a comparabilidade internacional distribuiam-se em quatro categorias: os recursos humanos, os processos de deciséo, o curriculo, e
0s processos de organizag&o e ensino a nivel de escola. Deste trabalho global resultou publicagao de varios relatdrios parcelares e os relatérios anuais
do programa INES “Education at a Glance” e o volume que o acompanha “Education Policy Analysis”, focalizado na analise e comparagéo de areas
especificas da politica educativa.
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qualitativos, dos quais as escolas eram convidadas a seleccionar 10, conforme a sua adequacao ao seu
projecto educativo. No seu conjunto esta seleccao de indicadores cobria aspectos como os relativos aos
resultados escolares, a caracterizacdo da populacao escolar tendo em conta as caracteristicas
socioecondmicas e educacionais das familias, os recursos humanos e os recursos fisicos e tecnoldgicos, o
nivel e tipo de participacdo na vida da escola por parte de todos os implicados (professores, alunos,
familias e pessoal nao docente), a coesao do corpo docente e o nivel de satisfacdo de todos os actores. O
primeiro objectivo destas tarefas era levar as escolas a adquirir competéncias na area do tratamento e
analise da sua prépria informagdo e tornar consciente a importancia da tomada de decisao baseada em
conhecimento e ndao em opinides individuais ou na norma descontextualizada. Por isso, para cada
indicador se apresentava a sua definicdo, o processo e os instrumentos para recolha e tratamento de
dados, bem como a justificacdo da sua relevancia. Como principios justificativos e orientadores da auto-
avaliacdo em cada escola, sublinhava-se o seu contributo como condicdo de autonomia e de participacao
activa.

A recolha sistematica da informacdo tornava possivel a sua andlise longitudinal, para conhecer a
evolucdo da escola. O tratamento e a andlise partilhada da informacéo a nivel de escola era considerada
em si mesmo um potencial contributo para a mobilizacao dos actores e, desse modo, “ para a qualidade
da escola, significando melhorar a sua capacidade de responder as necessidades de aprendizagem”,...
“mobilizar as comunidades educativas em torno das suas escolas” e ... “introduzir uma reforma cultural
na gestao escolar, tornando-a transparente e rigorosa, capaz de se planear de uma forma estratégica e de
avaliar os seus proprios resultados, orfentada por principios de democraticidade e de eficacia” (Guido
Organizativo do OQFE, p.7-8).

O formato de auto avaliacdo decorreu da conviccdo de que as politicas da melhoria da qualidade da
educacdo precisam tanto do apoio e da vontade dos politicos e da administracao educativa, como do
esforco reflectido em cada escola sobre a capacidade de fazer melhor. Esse esforco implica auto
conhecimento.

O "Observatério da Qualidade da Escola” foi um duro processo de aprendizagem para muitas escolas,
que por tradicdo ndo tratavam nenhum dos dados com que alimentavam as estatisticas nacionais, nem
tinham sentido a sua falta. A sua surpresa foi descobrir como podiam pensar a sua escola “lendo” o
significado dos numeros em cada indicador e comparar-se com outras escolas semelhantes. Durante os
10 anos de vigéncia do PEPT-2000, o “Observatério” foi essencialmente um projecto voluntarista dos
seus promotores e das mais de 1000 escolas abrangidas, que receberam o apoio executivo minimo por
parte da administracdo educativa, para que nao fossem desenvolvidas dependéncias burocraticas,
contrarias a autonomia que se procurava.

0 facto de ser possivel as escolas contratar um “consultor” ou “amigo critico” que as assessorasse nesse
processo contribuiu para produzir conhecimento e reflexdo diversificados sobre o desempenho das
escolas e sobre as questdes que lhes estdo associadas. Na sua esteira, foram realizados e divulgados
varios trabalhos académicos, tendo como objecto de estudo a avaliacdo do desempenho das escolas nos
termos propostos pelo projecto. Por arrastamento, foram desenvolvidos outros “objectos de estudo”
paralelos e outras formas de abordar a analise da qualidade das escolas, numa perspectiva metodologica
predominantemente qualitativa, orientada para a compreensdao dos objectos de estudo e menos
focalizada na sua descricao “objectiva” e estatistica.
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Como refere Canério (1995), o ponto de entrada mais comum para a andlise e a avaliacdo do
desempenho educativo, fez — se tradicionalmente a partir da analise do Sistema Educativo, visto como
um conglomerado de escolas, recorrendo a informacdo estatistica centralmente recolhida, de forma
sistematica. Poder olhar de perto as estatisticas de cada escola em conjunto com outra informacao de
diferente natureza, e poder procurar perceber como se criavam singularidades dentro da escola vista ndo
como unidade periférica, mas como um sistema em si mesmo, era ter acesso a “uma porta de entrada”
para o estudo da escola que normalmente ndo estava facilitada a muitos investigadores e estudiosos,
agora tornados amigos criticos de “escolas PEPT".

1.2. As iniciativas no ambito da “Gestao da Qualidade” e da "“Exceléncia”

Foram contemporaneas daquele projecto outras modalidades de autoavaliacao, sobretudo as inspiradas
no modelo da EFQM (Fundacdo Europeia para a Gestdo da Qualidade), como o modelo CAF, cujos
principios orientadores sdo inspirados pelas teorias da Gestdo da Qualidade Total. Foram as escolas
particulares e cooperativas que mais consistentemente utilizaram a sua metodologia e organizaram as
bases para o seu desenvolvimento, recorrendo a assessoria de um especialista e investigador
universitario. Em varias zonas do pais, ainda que de forma menos sistematica, muitas escolas publicas
seguiram o exemplo, por opcdo, utilizando toda a instrumentacdo que fora produzida e entretanto
divulgada.

O modelo EFQM assenta num corpo tedrico de oito principios fundamentais da “exceléncia” na gestao
das organizacbes e que a definem como sustentavel, a partir da sua articulacgdo num “ciclo de
qualidade”, de forma sistematica, continuamente revistos e melhorados. Os principios que definem a
sustentabilidade do modelo sdao, em primeiro lugar, a orientacao para os resultados, e para os atingir, a
focalizagdo nos clientes ou usudrios, a lideranca e solidez dos objectivos, a gestao por processos e factos,
o desenvolvimento e participacao das pessoas, a aprendizagem, a inovacao e melhoria continuas, o
desenvolvimento de parcerias e a responsabilidade social.

A sua matriz tedrica com raizes na gestdo de empresas e o discurso especifico que a caracteriza foi facil
de absorver pelas escolas que dispdem de autonomia quer na gestao do seu projecto educativo, quer na
gestdo de processos e recursos. Mas a sua importacdo para as escolas publicas, mesmo quando
adaptado®, ndo se tornou facil de acomodar a sua cultura de conformidade ou a burocracia profissional,
pondo em evidéncia que para além da competéncia pedagdgica, cientifica, social e ética, as escolas
precisam de se desprender do seu discurso cristalizado, avesso ao discurso técnico da organizagdo e
gestdo de recursos, ou da analise de resultados conduzida com rigor. Do mesmo modo, precisam da
cultura da invencao e do risco para conseguirem ir mais longe no seu desenvolvimento e melhoria,
respondendo aos seus contextos especificos. Os contextos tém de ser vistos como desafios e
oportunidades de uma outra accdo e nao como justificativas do que nao se consegue alcancar.

1.3. O Estado regulador e os novos modelos de prestagao de contas

A par destes “exercicios” de modernizacdo da administracdo publica, outras fontes de influéncia tém
feito sentir-se no modo como se encara a urgéncia de melhorar os resultados da educacdo e, por
arrastamento, a prestacao do servico educativo. Decorrente da internacionalizacdo do pais, politicos e

4 Estamo-nos a referir ao modelo CAF (Common Assessment Framework), decorrente da adaptagdo do modelo EFQM para a avaliagdo dos servigos
publicos no espago europeu.
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técnicos tém conhecido mais de perto as politicas de promocao da qualidade das escolas em uso noutros
paises Europeus, que se tornam fontes de inspiracao para as politicas de modernizagdo educativa.

Por toda a Europa assiste-se a reconceptualizacao do papel do Estado no desenvolvimento dos sistemas
educativos, decorrente quer da expansao de politicas de tendéncia neo-liberal na gestao educativa com a
valorizagao da autonomia das escolas e da liberdade de organizar o ensino e de escolher a escola de
acordo com valores laicos ou confessionais (Afonso, 2003), quer do refor¢o das politicas de regulacao e
do controlo, mesmo em paises onde a autonomia das escolas e um poder forte dos professores parecia
uma tradicao consolidada.

A estandardizagdo dos exames, o uso de provas aferidas, a avaliacdo das escolas por entidades externas
crediveis e a autoavaliacdo das escolas foram-se tornando obrigatérios e usados como elementos
reguladores das praticas educativas em muitos dos paises dominantes, estendendo-se aos mais
periféricos. A publicitacdo dos resultados dos alunos e das listas ordenadas das escolas a partir desses
resultados tornaram-se formas de prestacdo de contas da “qualidade educativa” dos estabelecimentos
escolares em varios paises europeus, cujos efeitos se fizeram sentir quer nas politicas de financiamento
da educacao, quer na crescente competitividade entre escolas para garantir a sua procura pelos melhores
alunos, quer na invocacao do direito parental a escolher a melhor escola para os seus educandos. As
regras do mercado invadem o mundo das escolas, mas deixam marcas importantes no clima das escolas e
na insatisfacao profissional dos docentes, que é preciso ter em conta.

Em paralelo, a investigacdo sobre a qualidade das escolas e sobre as condi¢des do seu funcionamento
que podem esbater as diferencas entre alunos, decorrentes da sua origem sécio econdmica e cultural, vai
invadindo o campo da decisdo politica e condicionando os modelos de avaliacao dos alunos, das escolas,
dos proprios professores individuais, cada vez mais tornada uma peca fundamental na gestdo das suas
carreiras.

A avaliacdo tornou-se um campo cientifico e politico. Simultaneamente, tornou-se uma nova area
profissional, com efeitos na constituicdo de grupos profissionais de avaliadores organizados em
associacoes privadas prestadoras de servicos de avaliacdo, e com efeitos na alteracdo do perfil dos que
geriam as escolas e dos que na administracao publica, tradicionalmente, acompanhavam as escolas e
asseguravam o seu controlo e regulacao — os inspectores.

A constituicao de uma associacao das inspeccdes europeias em 1995, a SICI (Standing International
Conference of Inspectorates), de que Portugal foi um dos promotores, veio a tornar-se um importante
forum de debate sobre politicas de inspec¢do, modelos de avaliacdo e de troca de experiéncias, incluindo
programas de formacao de inspectores.

No final da década de 90, a institucionalizacdo da avaliacdo das escolas tornou-se um objectivo do
Governo portugués, tendo levado a reorganizacdo das areas de intervencao inspectiva, e tornando o
recrutamento de uma nova geracao de inspectores uma prioridade. Aos tradicionais papéis de
acompanhamento, controlo e verificacdo da conformidade que caracterizavam a actividade inspectiva,
vem juntar-se a responsabilidade de avaliar as escolas, exigindo uma nova maneira de ser inspector, a
comecar por deixar de trabalhar como agente individual para passar a ser membro de uma equipa.

14




R > X P T,
Revista Iberoamericana Politicas de Avaliacao das Escolas em Portugal

de Evaluacion Educativa

Maria do Carmo Climaco

A avaliacdo externa das escolas, tal como foi confiada a Inspeccao Geral da Educacao, foi concebida
como um programa a desenvolver-se em ciclos de seis anos, de modo a avaliar todas as escolas, quer
fossem unidades de gestdo singulares, ou unidades de gestdo em agrupamento de escolas’

O modelo orientava-se por “uma filosofia de avaliacdo global do desempenho das escolas”, - uma
"avaliacdo integrada” em oposicao as actividades tradicionais de inspeccdes fragmentadas por areas de
funcionamento das escolas - e justificava-se pela obrigacdo de prestar contas do trabalho desenvolvido
com as criangas e com os alunos, dos resultados alcancados, e da boa utilizacdo dos recursos. Eram
destinatarios desta prestacao de contas a administracao educativa e as comunidades educativas locais,
na conviccdo de que a qualidade das escolas e das experiéncias de aprendizagem dos alunos é uma
responsabilidade colectiva.

“Nédo havera responsabilidade de uns pelos outros se ndo houver informacdo, pelo que a recolha de
informagdo sistematica de dados através da observacdo local do desempenho escolar feita por agentes
especializados tem uma fun¢do estratégica indispensavel” (IGE, 2000, p. 9)

A "observacao local” incluia a avaliacao e discussdo dos niveis de sucesso dos alunos, em absoluto e
ponderados pelos factores do contexto familiar disponiveis®, bem como a sua comparacdo com o valor
esperado do sucesso em cada escola; a andlise documental sobre a gestdo e organizacao da escola,
incluindo os documentos orientadores do projecto e da vida da escola; a observacao da realizacdo do
ensino e das aprendizagens em sala de aula, dos processos de avaliacao das aprendizagens, bem como a
organizacao e realizacao dos apoios educativos; e, ainda, a observacdo do “clima” da escola, tendo em
conta aspectos como o relacionamento interpessoal, a participacao e a lideranca.

A estratégia deste programa e as diferentes operacdes que o compunham foram cuidadosamente
preparadas e apresentadas a cada escola antes da intervencao no terreno. Do mesmo modo, o
encerramento de cada intervengdo ocorria num prazo curto, tendo como objectivo fazer a apresentagao
oral e a discussao de uma versao preliminar do Relatério de Avaliacdo a ser enviado na sua versao
escrita, posteriormente.

Nao foi um processo isento de sobressaltos para avaliadores e avaliados, todos envolvidos num novo
modelo de relacionamento, onde a verificacdo da conformidade normativa nao era o objectivo.

Se a avaliacdo iria introduzir uma nova cultura na gestdo e direccdo das escolas, como acontecera na
larga maioria dos paises Europeus, a entrada na sala de aula e a observacao dos modos como os alunos
trabalhavam foi em muitos casos quase um “choque cultural”, apesar de serem as escolas a escolher as
aulas a observar.

5 Para assegurar melhor acesso & educagao e aos seus recursos, incluindo uma maior racionalizagdo na gestdo dos recursos, e para garantir a
coeréncia e sequencialidade dos percursos escolares dos alunos, os jardins-de-infancia (educagao pré-escolar) e as escolas basicas foram integrados
numa Unica unidade de gestao, o agrupamento, num determinado territério educativo, cuja sede de gestéo é assumida pela escola do 3° ciclo, o ciclo
final da escolaridade obrigatéria. Conforme as caracteristicas da rede escolar e a distribuigdo da populagdo escolar, varios agrupamentos integram
também o ciclo secundario, ficando a escola sede do agrupamento instalada na escola secundaria. Cada agrupamento é, assim, uma “escola” feita de
muitas escolas dispersas por muitos sitios, com os mesmos 6rgdos de direcgao e gestdo. Neste texto usamos o conceito de escola para significar a
unidade singular ou o agrupamento.

6 - Para ponderar os factores de contexto familiar utilizou-se a variavel “nivel de caréncia econdmica” medido pela “elegibilidade para apoios
econdmicos escolares”.
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Nos trés anos de duracdo do projecto foram avaliadas 2039 escolas e observadas 600 salas de
actividades na educacao pré-escolar e 10.062 aulas e situacdes de trabalho de aprendizagem nos ciclos
da educacao basica e secundaria.

Foram produzidos 3 relatdrios nacionais relativos as intervengdes realizadas nos anos lectivos de 1999 /
2000, 2000 /2001 e 2001 /2002.

0 balanco de trés anos consecutivos de avaliacdo integrada nas escolas dos diferentes niveis de ensino,
permitiu caracterizar o funcionamento e a qualidade do desempenho das escolas de todos os niveis de
ensino e o modo como se diferenciavam entre si e identificar pontos fortes e pontos fracos do sistema de
escolas. Permitiu sobretudo que as salas de aulas deixassem de ser um enorme conjunto de “jardins
secretos”.

A andlise dos seis pontos fortes’ identificados, nesse balanco, mostra que se referem a um campo
disperso de qualidade organizacional e relacional que se poderiam organizar em duas categorias: uma
refere-se a alguns aspectos da gestdo do trabalho das aprendizagens, a dimensao afectiva subjacente a
esse trabalho, abrangendo professores e alunos, bem como a atitude face a mudanca; a outra categoria
refere-se a qualidade dos servicos de psicologia e orientacdo, sempre referidos em todos os relatorios
como funcionando bem, desde que existam.

No que se refere aos 10 pontos fracos, concentram-se na area da gestdo do sucesso e do trabalho em
sala de aula (8 itens) e na dinamica da escola (2 itens) referindo-se a participacao na vida da escola e a
articulacao com outras escolas, através de projectos e parcerias.

Os relatorios de avaliagdo de escola eram documentos longos, escritos numa linguagem nem sempre
acessivel aos leitores interessados em saber o que se revelava na avaliacdo das escolas dos seus
educandos ou do seu bairro. Como instrumento de prestacao de contas eram complexos. Mas as escolas
receberam bem a versao escrita daquilo que ja sabiam que era a sua avaliacao.

Mas nao foi pacifica a divulgacao dos resultados da avaliacdo de cada escola e os dados disponiveis nao
tranquilizaram a opinido publica: alguma comunicagdo social deu-lhes visibilidade, ao divulgar alguns
pontos fortes e fracos por nivel de ensino, e foi ao terreno colher dados que situassem em contexto o que
o Relatério Nacional avaliava. Em simultaneo, pressionava para a divulgacdo publica de todos os
relatérios de escola, tal como vinha pressionando para a “libertacao” dos dados dos resultados dos
exames nacionais do ensino secundario e das classificacdes internas das escolas, de modo a poder fazer a
ordenacao das escolas e a estabelecer comparagdes por niveis de ensino e por regides geograficas, como
forma “mais segura” de dar um retrato da qualidade das escolas, como se vinha fazendo em alguns
paises europeus.

Libertados os dados, a partir de 2001 a comunicagdo social comecou a publicar as listas ordenadas de
todas as escolas portuguesas, incluindo as publicas e as privadas, acompanhadas de relatos colhidos no
local, que dessem uma visdo rapida dos contextos, dos modos como cada escola se via e reagia a
avaliacdo publicada, varios testemunhos na primeira pessoa a dar voz aos dirigentes das escolas, aos
pais, aos professores, aos alunos, a investigadores convidados. Para o grande publico esta era a

7 - Todos os itens s&o avaliados numa escala qualitativa de 4 niveis de A a D, correspondentes a Muito Bom (A), Bom (B), Suficiente (C) e Insuficiente
(D). Sao considerados “ponto fortes” os itens observados com medianas de nivel B e pelo menos 25% de avaliagdes de nivel A. Sao considerados
“pontos fracos” os itens observados com medianas de nivel C.
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"avaliacdo das escolas” que punha em evidéncia que as escolas particulares ocupavam quase todos os
20 primeiros lugares e que as escolas publicas tinham piores resultados e que se concentravam nas
posicoes finais da tabela.

O programa do Governo que entrou em fungdes em 2002, sendo ministro David Justino (2002-2004),
trouxe uma nova orientagao politica ao sector da Educacdo, com um discurso mais radical a sustentar
principios fundamentais como " defender uma escola assente no respeito por valores, como o trabalho, a
disciplina, a exigéncia, o rigor e a competéncia em busca da exceléncia” (...) “prossequindo metas
ambiciosas aferidas internacionalmente e combatendo as assimetrias sociais e regionais .

Estes principios, que se filiavam também no programa de reforma e modernizacdo da administracao
publica, arrastada de governo para governo, haveriam de se tornar o ponto de partida e a bandeira para
sustentar a critica ao sistema escolar herdado dos governos anteriores e para introduzir novas politicas de
avaliacdo de todos os implicados no processo educativo: dos agentes as institui¢des, dos curriculos aos
manuais, dos alunos aos diferentes funcionarios:

“0 Governo considera essencial introduzir a todos os niveis uma cultura de avaliacdo das instituicées, dos
docentes, dos funciondrios e dos alunos, que tenha consequéncias no seu desempenho e no
desenvolvimento organizacional, profissional e humano”.

"a avaliagdo do desempenho das escolas, com publicitacdo dos resultados e criacgo de um sistema de
distingao do mérito e de apoio as que demonstrem maiores caréncias. ”

De entre outros enunciados programaticos, destaca-se ainda o propdsito, sempre repetido em varios
programas de governos com diferentes orientagdes politicas, de rever o sistema de informacdo do ME,
tornando-o um sistema util a gestao e a avaliacao, coerente e de facil acesso para a administracao e para
os cidadaos.

Nos 4 anos de governagao, entre 2002 a 2004, tomaram-se varias medidas no campo da avaliacdo:
publicou-se a Lei 31/ 2002 de 20 de Dezembro, sobre a avaliacao do sistema Educativo e do ensino nao
superior onde se especifica a forma como se estrutura a avaliacdo, os conteidos a abranger e as
entidades coordenadoras; reestruturou-se o Ministério da Educacdo, extinguindo e fundindo servicos;
acabou-se com o sistema de avaliacdo integrada das escolas que os governos anteriores tinham criado;
entregou-se definitivamente a comunicacao social a publicitacdo dos resultados dos exames nacionais do
final do ensino secundario, 12° ano, e do final do ensino basico, 9° ano, e das provas aferidas do 4° e 6°
anos, respectivamente os anos terminais do 1° e do 2° ciclos da educagéo basica:

“Os resultados da avaliacdo das escolas e do sistema educativo, constantes de relatdrios de andlise
Integrada, contextualizada e comparada, devem ser divulgados com o objectivo de disponibilizar aos
cidaddos em geral e as comunidades educativas em particular uma visdo extensiva, actualizada,
criticamente reflectida e comparada internacionalmente do sistema educativo portugués”, (Lei 31/2002,
art.° 16°)

Este artigo consagrou em lei a pratica de publicacdo de listas ordenadas das escolas que ja se iniciara em
2001. Alguns jornais de maior circulacdo e prestigio, continuaram a formar parcerias com diferentes
entidades, nomeadamente do ensino superior, para o tratamento dos dados disponibilizados e publicacao
dos resultados de exames e provas aferidas, com diferentes niveis de desagregacao, em listas ordenadas
das escolas. Em alguns casos, as separatas publicadas constituem cadernos de jornalismo de investigacao
organizados por equipas de reportagem que percorrem o pais, captando retratos e testemunhos sobre a
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qualidade vivida em diferentes escolas e contextos geograficos e sociais, comparando diferentes fontes
de informacao, dando voz aos actores do sistema de escolas.

O debate sobre a organizacdo das listas ordenadas das escolas com base nos resultados dos exames
como instrumento de avaliacdao continua em aberto: uns regozijam-se com a vitéria de dez anos de
publicacdo de rankings: falam das escolas como unidades periféricas do sistema de administracdo
educativa; outros insurgem-se com a imagem injusta e incompleta que apresentam das escolas: pensam
nas escolas como sistemas sociais e organizacionais onde se vive, se trabalha e se aprende, quer se trate
de criancas, de jovens ou adultos. Sao dois objectos de analise e de estudo diferentes, qualquer dos dois
maltratados por este método de ordenacao e comparagao.

2. "MAIs E MEALHOR EDUCACAO" : ENRAIZAR A CULTURA E A PRATICA DE AVALIACAO

Em 2005-2009, com o novo Governo entretanto criado, sendo Ministra da Educacao Maria de Lurdes
Rodrigues, as questdes da avaliacao voltam a ganhar um novo lugar na politica educativa. Sob a epigrafe
“Mais e melhor Educacdo”, o programa deste Governo define cinco propésitos essenciais para a politica
educativa. Sublinhada a negro no original, a ultima assercdo constitui uma espécie de “trave mestra” do
programa:

“Enraizar em todas as dimensoes do sistema de educag¢do e formagdo a cultura e a pratica da avaliacdo e
da prestacdo de contas”,

Como alvos e critérios das novas politicas de avaliagdo, especifica-se e destaca-se no texto original

“Avaliacdo do desempenho dos alunos e do curriculo nacional, avaliacéo dos educadores e professores,
avaliacéo, sequndo critérios de resultados, eficiéncia e equidade, das escolas e dos servigos técnicos que as
apoiam. ”

“... O Governo estimulard a celebracdo de contratos de autonomia entre as escolas e a administracdo
educativa...”

“...Ao mesmo tempo, lancard um programa nacional de avaliacdo das escolas bdsicas e secunddrias que
considere as dimensées fundamentais do seu trabalho e ndo se reduza a uma ordenagéo sumaria e acritica
baseada unicamente em notas de alguns exames, potenciando um modelo que tenha em conta os padrées
adoptados no dmbito da Unido Furopeia”

“... A avaliacdo terd consequéncias, quer para premiar as boas escolas, quer para tornd-las referéncias
para toda a rede, quer para apoiar, nos seus planos de melhoria, as escolas com mais dificuldades ”.

2.1. A operacionalizagdo do programa nacional de avaliacdo de escolas

Para dar corpo a este ponto do programa de governo, foi constituido um grupo de trabalho para estudar
e definir os referenciais da auto-avaliacdo e da avaliacdo externa dos estabelecimentos de educagdo pré-
escolar e dos ensinos basico e secundario, “identificando um conjunto de varidveis e parametros comuns
as praticas de auto-avaliacdo desenvolvidas nos dltimos anos e sugerindo outros pardmetros que as
escolas pudessem escolher em fun¢do dos seus projectos e das suas condicoes especificas”. Para a
avaliacdo externa foi igualmente pedida a definicao dos respectivos referenciais, devendo ser tido em
conta que “deste processo deveriam resultar classificacoes claras dos estabelecimentos de educaco e
ensino e recomendagoes que permitissem preparar a celebracdo de contratos de autonomia”,
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Competia ainda a este grupo de trabalho testar o modelo e a sua metodologia numa amostra de escolas
convidadas a candidatarem-se a avaliacao externa.

Na construcao deste novo programa que viria a ser chamado de “Avaliacdo Externa das Escolas”
tiveram-se em conta diferentes abordagens a avaliacdo institucional em uso em diferentes paises
parceiros na Unido Europeia, o0 modo como tém sido apresentadas na literatura cientifica, e os
respectivos impactos que tém sido identificados e recapitulou-se o que a Lei 31/2002 sobre a avaliacdo
das escolas dispunha quanto a sua estrutura e enfoques.

De igual modo, recapitularam-se as diversas iniciativas realizadas neste campo em Portugal, sobretudo as
que tiveram maior implantacdo, publicas e privadas, os instrumentos de trabalho e os pontos fortes e
fracos identificados quer nos préprios sistemas de avaliacdo, quer no desempenho das escolas.

2.2. Objectivos, metodologia e instrumentos

Tendo em conta a realidade contextual, o grupo consensualizou a importancia de clarificar os objectivos
deste programa de avaliacdo: se por um lado, de acordo com o programa do Governo e com o disposto
na Lei, a avaliacao tem como objectivo “enraizar a cultura e a pratica da prestacao de contas”, e se, por
outro lado, “toda a avaliacdo é formativa” (de acordo com Hadji) a avaliagdo teria como objectivo
também produzir informacéo de retorno as proprias unidades avaliadas que lhes permitisse assegurar a
consisténcia dos processos e dos resultados educativos, para todos.

2.3. 0 quadro de referéncia para a avaliagdo externa

Com esse objectivo em mente, o grupo de trabalho consensualizou um quadro de referéncia para a
avaliacdo externa, a ser dado a conhecer antecipadamente as escolas. Este visa definir detalhadamente o
que se quer avaliar e em que termos se propde fazé-lo. O seu desenvolvimento fez-se em volta de 5
dominios articulados, que se definem através de uma questdo, ou pergunta, apresentada como o fio
condutor da avaliagdo em cada dominio, sintetizando o que se pretende saber em cada um, do seguinte
modo:

Dominios de avaliagcao externa

1. Resultados. Como conhece a escola os resultados dos seus alunos, quais sdo e o que faz para
garanti-los?

2. Prestacao do servico educativo. Para obter esses resultados, que servico educativo presta e
como o presta?

3. Organizagdo e gestao escolar: Como se organiza e é gerida a escola para prestar esse servico
educativo?

4. Lideranga. que liderancas tem a escola e que visao e estratégia esta por tras da organizacao e
gestdo?

5. Capacidade de auto-requlagéo e progresso da escola. Como garante a escola o controlo e
melhoria deste processo?

Sao estes dominios que, em Ultima instancia, serdo avaliados de acordo com uma tabela de classificacoes
de quatro niveis (Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente) cujos critérios de aplicacdo foram definidos
previamente em termos descritivos.




R > X P T,
Revista Iberoamericana Politicas de Avaliacao das Escolas em Portugal

de Evaluacion Educativa

Maria do Carmo Climaco

Cada um destes dominios €, por sua vez, suportado por um conjunto de factores que os operacionalizam.?

Para habilitar os avaliadores a desenvolver um trabalho de campo convergente, seguindo o mesmo
critério, e para possibilitar as escolas conhecerem esses critérios e prepararem-se para a avaliacao
externa, foi estabelecido para cada factor um conjunto de perguntas com o propoésito de ilustrar
diferentes aspectos relevantes a ter em conta na observacdo e nos didlogos a estabelecer, a gerir
conforme a situagdo e o contexto. Estas perguntas se davam o “mote” para o desenrolar das entrevistas,
constituiam nao uma listagem do que perguntar, mas um modo de ilustrar como interpelar os actores e
assim saber o que conheciam das suas realidades e como as sabiam “ler”, quer em termos de contexto,
quer em termos de processos e de resultados.

2.4. 0 quadro de referéncia para a auto-avaliagdo

No que se refere aos referenciais da auto-avaliacdo, foi decidido ndo recomendar um modelo especifico
de auto-avaliacao de escola, por diversas razoes: primeiro porque todos os modelos sao dinamicos e
nesse sentido vao evoluindo com vista a adequarem-se as exigéncias de melhoria das préprias escolas,
conforme a sua realidade e, depois, porque qualquer op¢do deveria resultar de um acordo entre os varios
membros de uma comunidade educativa concreta, que actua dentro de um contexto proprio.

Apesar da diversidade dos modelos, existem aspectos que sao transversais a todos, como:
= A analise detalhada dos resultados das aprendizagens dos alunos,

= 0 enfoque no trabalho desenvolvido em sala de aula, com destaque para o modo como os
alunos trabalham,

= O clima e o ambiente educativos
= A organizacao e gestao da escola e dos seus recursos.

E também comum uma maior &nfase nas questdes qualitativas do processo das aprendizagens dos alunos
e na atencao aos aspectos estratégicos da optimizacdo dos recursos e da melhoria dos resultados. Teve-
se igualmente como preocupagdo nao confinar a auto-avaliacdo a produgdo de dados, segundo um
modelo fixo, mas aceitar diferentes modos de o fazer, enfatizando a importancia de cada escola saber ler
a sua informacdo, saber interpreta-la para poder agir e saber prestar contas aos diferentes parceiros
internos e externos, demonstrando o que foi feito, e os resultados obtidos.

Sabia-se que existia nas escolas uma grande diversidade de experiéncias e estadios de desenvolvimento
dos processos de auto-avaliacdo, uns sistematicos e estruturados, outros nao estruturados, muitas vezes
constituidos por varios episodios de apresentacao de resultados dos alunos e sua discussao, ou de
apresentacao de dados relativos a avaliagdo dos diversos projectos institucionais previstos nos
respectivos Planos de actividade, como recomendado nas normas de orientacao da organizagao escolar.

Tendo em conta esta realidade, o Grupo de Trabalho optou por pedir as escolas que preparassem um
texto para a sua apresentacao de acordo com uma estrutura comum que lhes foi enviada, assente nos
seguintes campos de analise:

8\er Anexos 1 € 2
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1. Contexto e caracterizacdo geral da escola — Qual o impacto, no funcionamento da escola,
das caracteristicas socioldgicas dos diferentes nucleos onde se insere?

2. O projecto educativo — Que prioridades |he estao subjacentes e que objectivos se
estabelecem para as areas mais relevantes?

3. A organizagdo e gestdo da escola— Como caracteriza o funcionamento das varias estruturas
e 6rgaos da escola, e como se assegura a qualidade e equidade educativas?

4. Lligagcdo a comunidade — Que articulacao com as familias e com as autarquias e instituicdes
locais?

5. Clima e ambiente educativos — Que importancia Ihes é atribuida, bem como a educacdo para
a cidadania e a disciplina?

6. Resultados - Como é feita a analise do sucesso dos alunos e como se avaliam os resultados
académicos e sociais e 0 seu impacto?

7. Outros elementos relevantes para a caracterizagao.

Aquele texto, bem como a sua apresentacdo oral na abertura do processo de avaliacdo da escola, podem
ser entendidos como um interface entre a auto-avaliacdo ja realizada e a avaliacdo externa que se segue.
Por esta razdo os dois quadros de referéncia organizam-se seguindo a mesma metodologia: para cada
campo de andlise, identificam-se diferentes aspectos/factores que constituem a estrutura da apresentacdo
comum a todas as escolas. Para cada factor enunciam-se conjuntos de questdes que tornam mais preciso
0 que se pretende saber e o modo de resposta. Para além da resposta directa, deve ainda ser
demonstrada a reflexdo que foi feita nas escolas e as conclusdes a que chegaram.

2.5. 0 trabalho de campo

Antes de se iniciar o trabalho de campo no calendario previsto, o qual foi dado a conhecer a cada escola
com bastante tempo de antecedéncia, cada equipa de avaliacdo analisou a documentacao solicitada as
escolas a avaliar. Para além do relatério de auto-avaliacdo e do texto de apresentacao de escola nos
termos propostos, as escolas enviavam os documentos fundamentais de orientacdo, planeamento e
gestdo da escola. A leitura desta documentacdo permite obter uma primeira imagem da instituicao:
conhecer o contexto social e cultural das familias dos alunos das escolas do agrupamento, a evolu¢do dos
resultados escolares nos Ultimos trés anos, as diferentes ofertas educativas organizadas pela escola
previstas no seu plano anual de actividades e saber como tudo se articula com o projecto educativo do
Agrupamento. Esta documentacao permite formular um conjunto de questdes sobre a sua organizacdo e
actividade, em articulacdo com as questdes previstas nos documentos de apoio ao trabalho de campo,
especificamente o “Quadro de Referéncia” da avaliacdo externa.

Durante 3 dias em cada agrupamento uma equipa de trés avaliadores, dois inspectores e um avaliador
externo (sem ligagao a Inspeccao Geral da Educacao) recrutado predominantemente no ensino superior,
desenvolvem o trabalho de campo recolhendo dados a partir das visitas as escolas, da observacao directa
e dos testemunhos de um largo conjunto de entrevistados em painel, abrangendo um leque variado de
elementos da escola e das comunidades locais representando, entre outros, os 6rgdos de direccao e
coordenagao da escola, professores com cargos de gestdo intermédia, professores sem cargos, pais,
alunos, ndo docentes, representantes dos servicos locais relacionados com a escola — saude, autoridades
municipais, servicos especializados em apoios educativos.
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2.6. O Relatorio de avaliagao

A avaliacao externa de cada unidade de gestao conclui-se com o envio de um relatério elaborado pela
equipa de avaliadores. Todos os Relatdrios obedecem a uma matriz pré -definida, de onde constam:

1. Uma introdugcdo, comum a todos os relatérios, apresentando a actividade.

2. A caracterizagcao da unidade de gestao, contextualizando-a.

3. As conclusées da avaliagdo em cada dominio e as respectivas classificagdes.
4

A apreciacdo dos factores que descrevem ou operacionalizam cada dominio, especificando
as evidéncias que suportam os diferentes juizos de valor e a classificacdo do dominio.

5. As consideracoes finais, sintetizando os “pontos fortes”, “os pontos fracos”, as
“oportunidades de desenvolvimento que constituem desafios para a melhoria da escola”, e

“constrangimentos a ser resolvidos "

Em documento interno, dirigido aos avaliadores, contendo as orientacdes para a sua elaboracao,
explicita-se a preocupacdo de que o Relatorio “seja simples, util e de facil exequibilidade, considerando
os diferentes destinatarios”.

Cada relatério é enviado a respectiva escola, que, por lei, tem um prazo de 10 dias para apresentar o seu
contraditorio.

Todas as alteracdes introduzidas no texto por forca do contraditério sdo assinaladas, apresentando a
versao original e a versao corrigida.

Entre 2006/2007 e 2009/2010, foram elaborados, enviados as escolas e publicados no sitio da IGE, 984
relatérios e 314 contraditorios. Estes valores globais tém uma distribuicao variavel em cada um dos anos
lectivos e em cada uma das cinco regides em que se divide o territério nacional. Nao deixa de ser
significativo que cerca de 32% das escolas tenham sentido necessidade de se pronunciarem em sede de
contraditorio, quanto a apreciacao e ou classificacao que foi feita.

2.7. A avaliagao anual do processo

No final de cada ano é aplicado a todas as escolas avaliadas e respectivos avaliadores um inquérito por
questionario, estruturado num conjunto de questdes de resposta fechada e algumas de resposta aberta
sobre o processo em si, incluindo os instrumentos utilizados, o modo como as escolas se prepararam para
a avaliagdo, o trabalho dos avaliadores, o relatério de avaliacao externa, aspectos e propostas a melhorar
neste processo.

De um modo geral as respostas das escolas sdo muito positivas quer para as equipas de avaliagdo, quer
para a Inspeccdo Geral de Educacdo, que, dizem, foram capazes de criar um ambiente de cordialidade e
abertura que os surpreendeu.

A generalidade dos inquiridos concorda com os instrumentos utilizados e com o modo da sua aplicacao,
considerando-os facilitadores dos processos de auto-avaliacdo e de avaliacdo externa, mas pdem em
destaque um conjunto de aspectos omissos que seria importante apreciar no ambito da avaliacdo das

9Ver Anexo 3
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escolas, mas que nem o tempo dedicado a esta intervencdo, 3 dias, nem a concepcao do modelo o
permite fazer.

Na apreciacdo que fazem dos Relatorios individuais por escola verifica-se um grande nimero de
referéncias negativas a “justica das apreciacdes”, em consonancia com o nimero de contraditdrios
recebidos. Referem-se as inimeras coisas que nao foram vistas e, num tom de discurso de protesto e
agressivo, alguns afirmam “ndo nos revemos nesta apreciacao”

Um largo nimero de escolas envia contraditorios apenas a identificar pequenas gralhas, ou propostas de
uma redaccao ligeiramente mais precisa para ser mais verdadeira. Outros contestam as classificacdes e as
descri¢des de desempenho e referem que “nao existe relacdo entre o descrito e as mencdes qualitativas
atribuidas”, sublinham a ndo consisténcia de critérios que leva a que “textos semelhantes nos descritivos
correspondam a mengOes qualitativas diferentes”, ou “a excessiva énfase nos aspectos negativos”.
Consideram que este “é um modelo subjectivo” e que é preciso evitar “ambiguidades na avaliagdo”.
Outros argumentam que “nao se podem utilizar os mesmos parametros em todas as escolas sem ter em
conta a realidade de cada uma” que ndo véem ter sido suficientemente ponderada e sublinham "o
contexto” como condicionante a ter em conta na avaliacao do desempenho.

Quanto a avaliacdo que os avaliadores fazem do processo de avaliacdo externa, mantém-se constante o
seu modo de resposta positiva ao longo dos quatro anos de auto-avaliacdo do projecto. Referem-se, no
entanto, a um conjunto de observacdes sobre aspectos a melhorar, nomeadamente o que se refere a
informacao de caracterizacdo das escolas recolhida e tratada pelos servicos da administracdo, o tempo
demasiado curto para a realizacdo do trabalho de campo da avaliacdo e a operacionalizagdo dos niveis
da escala de classificacao.

3. PREPARAR 0 NOVO CICLO DE AVALIAGAO: AJUSTAMENTOS E MELHORIAS

Em 2011 concluir-se-4 o ciclo de avaliagdo de todas as escolas portuguesas. Parece ser consensual que se
deve procurar estabilizar o modelo actual, devendo promover-se um debate alargado fundamentado em
investigacdo sobre este processo, sobre os seus pontos fortes e fracos antes da sua revisdo e
aprofundamento.

A leitura dos relatérios e respectivos contraditérios, bem como os comentarios de avaliadores e avaliados,
e os estudos em curso, sugerem varios aspectos concretos que merecem ser reajustados, nomeadamente:

i) O quadro de referéncia para a avaliacdo externa é extenso e complexo. Sera preciso voltar a
analisar a sua matriz e identificar o que estd a mais ou precisa de ser reescrito. Por exemplo,
deve ser questionado se os factores seleccionados se mantém com a mesma pertinéncia que nos
pareceu quando foi feita a primeira redaccdo, ou se nao havera redundancias e, portanto,
sobreposicao de areas a avaliar.

Também nao é seguro que haja exemplos certos de perguntas que interpelem quem trabalha nos
jardins-de-infancia ou nas escolas do 1° ciclo, tal como faltardo as questdes que se dirijam as
especificidades dos outros niveis de ensino.

ii) Ao privilegiar-se uma perspectiva generalista de agrupamento, ndo é seguro que através dos
relatérios se fique a saber com clareza:
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= Que niveis de ensino, ou que grupos de alunos, sao considerados “criticos” nos
seus processos de aprendizagem e percursos escolares;

= Como se garante a sustentabilidade para a melhoria: quem acompanha, apoia,
capacita as escolas e os seus actores na sua ac¢ao e auto-regulacao, de forma
sistematica.

= 0 que deixou de ser feito por falta de autonomia.

i) E importante referir que predominam os relatérios muito bem escritos, precisos na
informacdo, concisos no texto e consistentes nos comentdrios e na respectiva avalia¢do. Tal
decorre ndo s6 do modo como se descrevem e apreciam os factores, mas como se organiza a
sintese por dominio e se atribui a respectiva classificagao.

Mas é igualmente importante garantir que todos os destinatarios dos relatérios percebem o que
esta escrito. O discurso tem de ser mais simples, menos técnico, menos orientado para os
docentes e técnicos de educagao, dentro de uma linguagem comum que todos os cidadaos
entendam. Um dos objectivos da avaliacao diz respeito ao envolvimento e responsabilizacao de
todos os parceiros da comunidade local na vida da escola e no respectivo processo de avaliacao.
0 relatério ndo pode ser um instrumento de exclusao.

iv) Apesar de alguns ajustamentos entretanto introduzidos nos instrumentos e nos
procedimentos de avaliagdo externa, bem como do investimento feito na formacdo dos
avaliadores, a leitura sistematica dos Relatérios de Avaliacao sugere que outro tipo de
ajustamentos deveriam ser realizados antes de se entrar num novo ciclo de intervencdes em
2011/2012. Algumas debilidades dos relatérios, quer em termos de forma, quer de conteddo,
podem reflectir-se na credibilidade da propria avaliacdo. Seleccionamos, por isso, quatro
aspectos que se consideram fundamentais para melhorar a funcdo de prestacdo de contas e a
funcao de feedback para potenciar a melhoria da escola, nomeadamente:

= Um tratamento mais consistente dos resultados educativos dos alunos, de modo
a terem a relevancia que merecem. No caso dos resultados académicos, na
auséncia de metodologias mais elaboradas como o calculo do valor
acrescentado, a ser desenvolvidas e disponibilizadas pelos servicos centrais de
estatisticas e informacdo, é importante conhecer pelo menos a distribuicdo dos
niveis de classificacdes alcancados nas diferentes disciplinas do curriculo, ou o
percurso de cohortes de alunos, e saber como se correlacionam com o estatuto
familiar dos alunos. No caso dos resultados sociais, afectivos ou de atitudes e
expectativas face a escola, as evidéncias apresentadas nem sempre sdo
sustentadas por recolhas e analises rigorosas, mas em relatos impressionistas.
Nao quer isto dizer que nao sejam verdadeiros, mas ndao sao rigorosos e podiam
sé-lo.

= O insuficiente tempo para o trabalho de campo. Este facto pode ter como efeito
o recurso a um discurso defensivo por parte dos avaliadores, que dispdem
essencialmente de um conjunto de impressdes que recolheram nas suas
observacdes e nos testemunhos dos entrevistados, mas que nao tiveram tempo
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de triangular para testar a sua consisténcia e formular um juizo de valor
sustentado em evidéncias claras, seguras.

= A revisdo dos modos de definicdo e tratamento dos niveis de classificacdo. O
seu caracter descritivo e qualitativo ndo estd isento de interpretacbes e
aplicacdes subjectivas, tornando possivel a atribuicdo de classificacdes
diferentes a descritivos iguais de dominios observados. O mesmo acontece com
a identificacdo dos pontos fortes e fracos apresentados nas consideracdes
finais, que por vezes expressam opinides e nao juizos fundados em critérios
escrutinaveis.

= 0 conhecimento que todos na escola tém da sua auto-avaliacao interna, como a
trabalharam e o que fizeram com ela. Para isso é preciso reportar a divulgagao
que foi feita, como foi apresentada e discutida, as consequéncias que houve no
planeamento geral dos departamentos e dos professores individualmente, na
organizacao e gestao dos recursos e na consecucdao dos objectivos de curto e
médio prazo enunciados. Isto é, como se articularam e coordenaram entre si
nos processos para conseguir resultados melhores: como partilharam praticas e
reflectiram acerca dos resultados quer de modo informal, quer formalmente,
onde encontraram os apoios e as liderancas necessarias. Nao sao claras as
dinamicas suscitadas pela auto-avaliagao.

Para além de ajustamentos deste tipo, é preciso, também:

= Compilar ou produzir material de apoio a usar em auto-formacao de avaliadores e avaliados,
que ajude a explicitar os aspectos menos claros e as mensagens “demasiado implicitas” dos
dois quadros de referéncia utilizados.

= Promover, com recurso a diferentes entidades formadoras, oportunidades de formacao para
todos os avaliadores, recorrendo a actividades / exercicios praticos de avaliacao, de analise e
de redaccao de relatérios.

Em conclusao, melhorar o que temos é um desafio maior e mais estimulante do que anular o que foi feito
e comecar de novo. Iniciar um novo ciclo € uma oportunidade de aprender e de melhorar. Por isso,
importa querer saber o que a comunidade cientifica e as comunidades locais, avaliadores e avaliados
pensam como se pode tornar os instrumentos de trabalho mais adequados. Mas é também uma
oportunidade para rever os pontos fortes dos varios programas de avaliacdo das escolas em Portugal e as
palavras-chave que foram as suas “bandeiras” ou principios orientadores:

»  Garantir a qualidade — ter informacéo e saber produzir conhecimento sobre a qualidade da
escola.

»  Orientar-se para a exceléncia, manifestada nos seus oito conceitos fundamentais e garantir
um ciclo continuo de qualidade.

»  Melhorar o desempenho de uma forma integrada, a partir dos processos de trabalho em sala
de aula.

» Interpelar a consisténcia dos processos seguidos e dos resultados alcancados para todos.
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Eles mostram-nos que a avaliacdo perfeita ndo existe, mas vai-se construindo progressivamente.
Mostram-nos, também, que nos ltimos 20 anos a avaliacao tornou-se um processo cada vez mais critico,
mais exigente, mais complexo, mais profissional, mais técnico, mas mais centrado nas pessoas e no seu
desenvolvimento.
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O Modelo de Avaliagdo

_ _ Externa
Dominios de Avaliagao

e Resultados

e A prestacdo do servigo educativo 4. Que liderangas tem a escola e que
. . . visio e estratégia estd portrasda
e A organizacdo e gestao escolar organizagio e gestdo?

e Lideranca

e Capacidade de auto-regulacdo e

progresso da escola 3. Como seorganizae égeridaa

escola para prestar esse servigo
educativo?

5. Como garante a escola o controlo

e melhoria deste processo?

2. Para obter esses resultados, que

servigo educativo presta a escola, e
como o presta?

1. Como conhece a escola os
resultados dos seus alunos, quais sdo
e o que faz para garanti-los?

Resultados académicos
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Anexo 2

Dominios e Factores de Avaliacao

) » A prestagao do servigo educativo
® Articulagao e sequencialidade

e Acompanhamento da praticalectiva
em sala de aula

 Diferenciacdo e apoios

e Abrangénciado curriculo e valorizagdo dos
saberes e da aprendizagem

® Sucesso académico

® Participacéo e desenvolvimento civico

e Comportamento e disciplina

e Valorizacao e impacto das aprendizagens

» A organizag¢ao e gestao escolar » Lideranga
® Concepgao, planeamento e desenvolvimento  © Visdo e estratégia
daactividade e Motivacédo e empenho
® Gestao dosrecursos humanos e Aberturaainovagio

® Gestao dosrecursos materiais efinanceiros o parcerias, protocolos e projectos

® Participacdo dos pais e outros elementos da
comunidade educativa

e Equidadee justica
» Capacidade de auto-regulagao e melhoria da escola

® Auto-avaliacao
# Sustentabilidade do progresso
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Anexo 3

Campos de anélise O Modelo de Auto-
Avaliagdo

» Contexto e caracterizagdo geral daescola

e O projecto educativo 3 1- Que impacto no

e Aorganizacéo e gestdo da escola LRI L S
e dos seus diferentes nticleos?

e Ligacdo a comunidade

e Clima e ambiente educativos
itad 2 - Que prioridades e
e Resultados objectivos

» Outros elementos

3 - Como funcionam as
diferentes estruturas e se

assegura a qualidade e

4. Que articulagdo com as familias, equidade educativas

autarquias e as institui¢oes locais?

5— Que importancia lhes é
atribuida, bem como a
educagdo para a cidadaniae a
disciplina

6— Como é feita a analise do
sucesso dos alunos e como se
avaliam os resultados académico
e sociais
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n los dltimos 20 afios la evaluacién educativa ha tenido un importante desarrollo en América Latina. Este
desarrollo se debe a los procesos de Reforma Educativa que se llevan a cabo en la Region. Los paises han
entendido que el conocimiento e informacion producida a través de las evaluaciones es fundamental para
dar cuenta de los logros; comprender los problemas y realizar los cambios necesarios para mejorar los
procesos y resultados educativos.

La preocupacion por la calidad y equidad de la educacion de las Reformas ha ampliado los aspectos de la
realidad que son objeto de las evaluaciones y ha diversificado las estrategias metodoldgicas.
Tradicionalmente las evaluaciones se han concentrado en los aprendizajes curriculares, especialmente en
matematica y lenguaje o lengua. Hoy dia se evaldan ademas, y con distinto grado de desarrollo
metodoldgico, la gestion directiva; los procesos educativos; los desempefios de profesores; el uso de
materiales, tecnologia y textos escolares, entre otros.

Las reformas educativas, a su vez, han transformado el centro de la decision y se evoluciona en los paises
hacia sistemas descentralizados y participativos. En la region se vive el transito de una sociedad receptora
de beneficios a otra mas activa, con fuerte expresion de demandas y con mas poder para ejercer control
y participar en las decisiones de las unidades educativas. Todos estos cambios en la sociedad y la
organizacion de los sistemas educativos inciden en el desarrollo de las evaluaciones otorgandoles, a la
vez, un nuevo lugar y otras funciones.

En este articulo se analizara las caracteristicas de las reformas educativas en los ultimos 25 afios y cdmo
estas inciden en el objeto, método y uso de los procesos evaluativos. Se analizaran las principales
tensiones tedricas y metodoldgicas que plantea el desarrollo de la evaluacién y se concluye con la
identificacion de algunos de los desafios a resolver en el futuro.

1. CICLOS DE REFORMAS Y EVALUACION

En los dltimos 25 afios en América Latina se han emprendido importantes Reformas Educativas.
Siguiendo a Oscar Oslak (1996, 1999) es posible reconocer en dichas Reformas tres ciclos o generaciones
de cambios. La primera de ellas -y que predominé en los afio 80's- son reformas institucionales
orientadas a reorganizar la gestion, financiamiento y acceso al sistema. Las segundas —propias de los
90's- estan centrada en los procesos y resultados de los sistemas educativos y, por dltimo, las reformas
de tercera generacién —propias de los 2000's- transforman las relaciones del estado con las escuelas y los
modos de pensar, organizar y de poner en practica los procesos educativos. En cada uno de estos ciclos
es posible identificar paradigmas que predominan en la investigacién y evaluacién educativa y problemas
particulares que se privilegian en funcion de las demandas y requerimientos del sistema.

Las reformas institucionales o de primera generacion de los afios 80 se dirigieron a transformar las
estructuras de los servicios educativos. En la mayor parte de los paises de América Latina se vivieron
ajustes estructurales que, entre otros, implico la descentralizacion de los servicios hacia los estados, las
provincias, los municipios y las instituciones escolares. Se traté de reformas “hacia afuera” a través de las
cuales los gobiernos centrales transfieren al sector privado y a los estados, provincias y comunas la
gestion y administracion de gran parte de los servicios educativos. En casi todos los paises estos procesos
estuvieron acompafados de una reduccién del aparato publico y de una racionalizacion de los recursos
publicos del sector. Los énfasis de la politica se concentraron en la accesibilidad y cobertura de la
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educacion baésica; en el mejoramiento de la eficiencia y en la asignacion de recursos segun criterios de
focalizacion.

En la década de los 90 se inician las reformas de “segunda generacion”. Estas tienen un movimiento
contrario y se dirigen “hacia adentro”. Es decir, hacia los modos de gestion y evaluacion del sistema; los
procesos pedagdgicos y los contenidos culturales que se transmiten en la escuela. -~ Se promueven
politicas que otorgan mayor autonomia y poder a directores; se realizan cambios en el curriculum; en la
formacion inicial y capacitacion de profesores. Es un periodo de importantes inversiones en
infraestructura, textos y otros insumos en las escuelas mas pobres de los paises de la region.

En la actualidad, se aprecian las sefales un tercer ciclo de reformas y que redefinen las relaciones entre
escuela y sociedad. Los cambios de tercera generacion tienen unidades educativas mas auténomas pero,
a la vez, con mayor interconectividad y colaboracion en red. Ponen el acento en la calidad de los
resultados mas que en las estrategias o caminos para lograrlos. Los establecimientos rinden cuenta y los
actores tienen mecanismos y autoridad para exigirlas.

Es posible identificar algunos ejes para realizar la comparacion de estos ciclos de reformas. En la tabla
siguiente hemos relevado aquellos que nos parecen centrales para dar cuenta de los rasgos propios y
comunes de los procesos de reforma en cada uno de los ciclos definidos.

En primer lugar, el eje o foco que interesa controlar desde la autoridad politica ya que a este se atribuye
poder central para el cambio. Observamos una evolucién interesante desde el control de los recursos,
preocupacion central en la década de los 80, hacia el control de los resultados y que pone énfasis en la
rendicion de cuentas (Schleicher, 2006).

Se definen luego, actores, politicas ejes, y procesos claves y que aluden al nicleo organizador de las
principales politicas de cada ciclo de reformas. En los 90, y por ejemplo, para el caso de Chile, hemos
definido como politica eje el cambio curricular. En efecto esta fue el corazén de la reforma y nicleo
articulador de numerosos politicas y programas. Se promovi6 en el periodo un fuerte cambio en los
contenidos de la educacion esperando con ellos generar un nuevo lenguaje y condiciones para las
practicas pedagdgicas.

Se compara a continuacion la concepcion existente sobre la gestion de las unidades y las caracteristicas
de la toma de decisiones de las escuelas. Se observa un cambio sustantivo que va desde la
desconcentracion hacia un incremento de la autonomia de las escuelas y de sus capacidades de decision.

En cuanto a la naturaleza del proceso hemos relevado cuatro dimensiones claves: curriculum, pedagogia,
profesor y evaluacién. Cada una de estas dimensiones son conceptualizadas y valoradas de diferente
manera en los ciclos considerados. En el tema que nos preocupa en este articulo hay cambios sustantivos
en los periodos definidos en cuanto a la concepcion del conocimiento; objeto y metodologias de la
evaluacion.

La Tabla1 resume las caracteristicas de los movimientos de reformas en base a los criterios sefialados.

Estos ciclos no se suceden en forma lineal y en cada pais se viven de un modo particular. Cada uno de
estos movimientos de reforma se caracteriza, a su vez, por preocupaciones particulares de evaluacion y
que son tratadas con el desarrollo tedrico y metodoldgico propio de su tiempo. En los acapites siguientes
compararemos los ciclos de reformas centrandonos en sus relaciones con la evaluacion.
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TABLA 1. CICLOS DE REFORMAS EN AMERICA LATINA

Primera (80°s)
Recursos

Ciclos
Segunda (90°s)
Curriculum

Sergio Martinic

Tercera (2000)
Resultados

Privados/Municipios/Prov

Estado/Universidades

Escuelas/Ciudadanos

Descentralizacion

Cambio curricular

Calidad/regulacion

Procesos clave | Gestion Interaccién aula Rendicién de cuentas
Gestion Unidades Desconcentradas Descentralizadas Auténomas
Decisiones Escuela Dependientes En consulta Auténomas
Curriculum centrado en NI TO0 Conocimientos Competencias
Pedagogia Directiva Directiva-Flexible Flexible

Profesor Funcionario/dependiente | Profesional/requlado Profesional/Auténomo
Evaluacion Eficiencia Aprendizajes absolutos Aprendizajes relativos
Medicion en base a normas criterios Estandares

Fuente: Elaboracién propia

etos y enfoques de la evaluacion en los ciclos de reformas

La primera generacion de reformas esta centrada en la oferta del sistema y en la eficiencia de su
funcionamiento. Es un periodo en el cual predomina un enfoque econémico centrado en el estudio de
costo y beneficios de las acciones emprendidas. Asi, gran parte de las evaluaciones propias de esta
primera generacion, se concentran en la eficiencia del sistema y en donde las evaluaciones de aprendizaje
se realizan, principalmente, en base a normasy que ordenan la poblacién en funcién del promedio y
porcentaje de respuestas correctas. Es un periodo, a la vez, de disefio y organizacién de sistemas
nacionales de evaluacion'.

En la segunda generacion de reformas parte importante de los estudios se concentra en los resultados de
aprendizaje y en los factores que parecen explicarla. En ellas, las evaluaciones tienen por objeto los
aprendlizajes absolutosy las principales variables explicativas de las diferencias. Se inicia una evaluacion
de aprendizaje en base a criterios centrada en el logro de conocimientos, destrezas y habilidades. El foco
esta en la escuela y en los factores asociados que inciden en sus resultados. Se realizan estudios en torno
a escuelas eficaces; observacion y evaluacion de practicas pedagdgicas, evaluacion de gestion directiva,
entre otros. En esa fase se consolidan los sistemas de evaluacién nacionales; algunos paises de la region
participan en pruebas internacionales tales como TIMSS y PISA y se organiza el Laboratorio
Latinoamericano de evaluacién de la calidad de la educacion (LLECE) patrocinado por la Oficina Regional
de UNESCO. Desde el LLECE se organiza e implementa el Primer Estudio Comparativo Regional (1998),
que da cuenta de los aprendizajes y desempefios en Lenguaje y Matematica de los estudiantes de
América Latina y el Caribe (LLECE, 2001; Murillo y Roman, 2008)

En la tercera generacién de reformas los énfasis se encuentran en los resultados y en la rendicién de
cuentas. Esta es una época de grandes desafios metodolégicos para la investigacion y los sistemas de uso
de la informacion. La calidad de los resultados de aprendizajes sigue siendo foco principal de
preocupacion pero, al mismo tiempo, se destaca el estudio de los procesos pedagdgicos y de aprendizajes
en relacion con los contextos sociales y culturales de los estudiantes.

" En el afio 1991 s6lo Costa Rica, México, Chile y Colombia contaban con sistemas nacionales de evaluacion. Hoy dia existen en la mayoria de los
paises (Wolf, L.2006).
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Es un periodo en el cual adquieren importancia nuevos modelos teéricos y herramientas metodoldgicas y
que, entre otros, permiten evaluar el progreso del aprendizaje de los alumnos y el “valor agregado” por
la escuela. El valor agregado mide los resultados en funcion de los alumnos que la escuela atiende. Es
decir, mas que comparar promedios de un establecimiento con otro muy diferente se compara el progreso
que tiene el alumno y el establecimiento con respecto a una medicion inicial y su proyeccién (Froemel,
2003). La comparacion es consigo mismo (Ravela, 2000). En Argentina, Brasil, Chile y Uruguay, entre
otros, se observan avances importantes en esta direccion.

Por otra parte, esta nueva generacion de reformas tiene un concepto mas amplio de calidad educativa lo que
plantea desafios metodoldgicos en cuanto al objeto e instrumentos de evaluacion. Se asume que los
aprendizajes son cognitivos, valoricos y sociales; ocurren a lo largo de la vida y dependen de factores que
son de naturaleza multivariada. Se destaca la necesidad de evaluar, entre otros, la calidad de los procesos
en el aula; el desempefio de los profesores y el trabajo de los directivos (Murillo y Roman, 2010).

2. CAMBIOS EN LOS PARADIGMAS DE LA EVALUACION

Las generaciones de reformas coinciden, a su vez, con cambios en las teorias y desarrollo metodoldgico
de la evaluacion. Las teorias actuales superan los determinismos sociales, bioldgicos y culturales que
caracterizaron gran parte de las evaluaciones de hace 20 o mas afios atras. Hoy dias se trabaja con
modelos complejos y las explicaciones se buscan en los procesos internos de la escuela; en las practicas
pedagogicas y en las subjetividades de los actores (Shepard, 2000; Tylor et a/, 1996; Tedesco, 1998).

La mayor parte de las evaluaciones realizadas se inscriben en la tradicion positivista; han medido el
cumplimiento de objetivos y privilegian el disefio experimental. Estos estudios demostraron, a su vez, la
importancia del contexto social como factor explicativo de los resultados de aprendizaje. En efecto, en
gran parte de las evaluaciones realizadas en América Latina se constata que los factores sociales y el
capital cultural de las familias es el principal factor explicativo de los problemas de aprendizaje’. La
escuela reproduce las desigualdades sociales originadas en la estructura social y permanecen en una “caja
negra” los factores asociados a los procesos de aprendizaje que ocurren en la escuela (Tedesco, 1998;
Buendia et a/, 2004; Ravela et a/, 2000).

Frente a este paradigma, se desarrollé en la Region una teoria diferente y que se consolidé hacia fines de
los 80's.

En América Latina los trabajos de E. Schiefelbein y J. Farrel, (1975) demuestran que en paises pobres la
escuela s/ hace la diferencia y tiene un mayor impacto que en las sociedades desarrolladas. En los
sectores pobres la escuela primaria es mas efectiva porque la situacion de aprendizaje y las posibilidades
de adquisicion de saberes depende mas de la escuela que de la socializacién y cultura familiar
(Schiefelbein, and. Farrel, 1973, 1975; Schiefelbein, 1984).

El cuestionamiento a los paradigmas de investigacién estructuralista y el desarrollo de evaluaciones
centradas en la escuela contribuyeron enormemente a poner mas atencién en los procesos internos que

2 Esta conclusion se apoya en diversas investigaciones basadas en los estudios de Coleman (1966) realizados en los Estados Unidos; en los trabajos
de Bourdieu y Passeron (1964) en Francia y en el desarrollo de una importante teoria estructuralista que, entre otros, fue promovida en la regién por la misma
CEPAL.
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en las determinaciones externas a la interaccion pedagogica. Gran parte de las reformas de los afios 90 y
que estan centrados en los cambios “hacia adentro” del sistema, se inspiran en una hipétesis similar.

A fines de los afios 90, este tipo de estudios recibe la influencia de los enfoques de las “escuelas
efectivas” y de amplia trayectoria en los paises desarrollados (Creemers,. 1994; Slavin,1996; Reynolds,
2000; Scheerensy Bosker. 1997).

Se entiende por escuela efectiva aquella que logra que sus alumnos alcancen metas educativas de calidad
independientemente de su origen social. Estos estudios ponen el acento en los procesos y factores
asociados al aprendizaje vinculados a la cultura escolar y a las practicas pedagogicas.

Estudios realizados en América Latina demuestran que, una vez controlados los factores socio culturales
asociados a la familia de los nifios, los aprendizajes dependen centralmente de la calidad de la
interaccion y del proceso pedagdgico que ocurre en las escuelas (Brunner et a/, 2006; Martinic, 2003;
Murillo, 2003; 2005; 2007; UNICEF, 2005). Esta perspectiva plantea enormes desafios a la investigacion
evaluativa. Entre ellos, exige construir modelos analiticos complejos y que consideren el contexto social y
los procesos internos de las escuelas.

Los estudios fundantes de esta perspectiva identifican cinco grandes variables de la “caja negra” y que
estan relacionadas con mejores resultados de aprendizaje. Estas son: un liderazgo educativo fuerte, altas
expectativas en cuanto a los resultados académicos de los alumnos, énfasis en las destrezas basicas, un
clima seguro y disciplinado y evaluaciones frecuentes del progreso del alumno (Edmonds, 1979;
Mortimore et a/, 1988; Reynolds et al, 1994).

Sin embargo, estas variables no necesariamente son las mejores para explicar los procesos y resultados de la
escuela en América Latina. Existe en la region un desafio de adaptacion y de validacion de nuevos modelos.
Por ejemplo, estudios que han revisado la investigacion sobre el tema demuestran que, en contextos de
pobreza, los principales factores asociados a la calidad de los aprendizajes son: objetivos centrados en el
aprendizaje de los alumnos; practicas pedagogicas afectivas y efectivas; participacién de los padres; apoyo al
desarrollo profesional docente; trabajo directivo en equipo y altas expectativas de aprendizajes de los
estudiantes (Muijs, D.,2003; Martinic, S. 2003; Raczynski D., G. Mufioz, 2005; Roman, 2008; 2006; Sandoval,
A. etal, 2007; Zorrilla, M., et al, 2007).

En sintesis, en las ultimas tres décadas se observa una interesante evolucion en los estudios evaluativos
en la regién y que deja atras las explicaciones externas para estudiar con mas importancia, los procesos
internos; las interacciones y subjetividades de los actores en los contextos del establecimiento y de la sala
de clases. En estas interacciones descansa, precisamente, la posibilidad del cambio y del mejoramiento en
la escuela pese a las condicionantes que imponen las desiguales condiciones de vida de los nifios.

3. CAMBIOS EN LAS METODOLOGIAS E INSTRUMENTOS

Desde el punto de vista metodoldgico estos cambios se traducen en el disefio de modelos mas complejos
de analisis; se ha desarrollado la evaluacion multiniveles y muchos estudios comienzan a trabajar con
disefios mixtos integrando estrategias y técnicas tanto cuantitativas como cualitativas (Froemel, 2009).

Por otra parte, ha existido una interesante discusion sobre la calidad de las pruebas de evaluacion y sus
efectos en el sistema educativo. Entre las criticas destacan: las pruebas miden el aprendizaje como
conocimiento adquirido y no como competencia o desempefio; no se evalla la capacidad de raciocinio y
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de resolucion de problemas; no consideran las habilidades comunicativas orales y escritas, entre otras
(Pini, M.E, 2000; Kelleghan, Th., 2001, Ravela, P., et a/, 2006). Por otra parte, se ha demostrado, que las
pruebas nacionales de seleccion mdltiple inciden en la simplificacion del curriculum ya que los profesores
comienzan a ensefar las materias que seran medidas y entrenan a los estudiantes en ejercicios y rutinas
de respuesta (Kelleghan and Greaney, 2001; Ravela, P, 2001; Darling-Hammond, L. 2004).

Por dltimo, y esta es una de las consecuencias mas complejas en la regién, la difusion de los resultados
de las pruebas sancionan a las escuelas si obtienen un bajo puntaje. Ello produce, una tendencia a
seleccionar a los mejores alumnos promoviendo, ademas, el abandono o cambio de la escuela con el fin
de que los puntajes promedio sean mejores.

Para superar estos problemas es importante un cambio en el tipo de constructo y desarrollar pruebas que
permitan valorar los aprendizajes en funcién de los grados de dominio o nivel de logro alcanzado por los
estudiantes (Ravitch, D., 1996; Baker, E.; Linn, R., 2002; Darling-Hammond, L. 2004).

Para enfrentar las consecuencias negativas del uso de pruebas que tienen altas consecuencias se
recomienda el desarrollo de evaluaciones que den cuenta del progreso de los aprendizajes y controlar los
factores de contexto asociados a la realidad social de los estudiantes. Este es el valor afiadido o valor
agregado y que calcula el desempefio de una escuela utilizando datos contextualizados y comparando
resultados en distintos momentos de la trayectoria escolar. Se analiza asi cuanto progresan los
estudiantes comparandose al grupo con sus propios datos de ingreso o linea de base.

Ademas de los avances en las teorias de aprendizaje existe un amplio consenso en que la evaluacion de
la calidad de la educacién no debe estar centrada, exclusivamente, en los aprendizajes cognitivos de los
estudiantes. Para la UNESCO, por ejemplo, una educacion de calidad no solo es “aprender a conocer”
sino que también es “aprender a ser” y “aprender a convivir”. Sin duda que una educacién de calidad es
la que logra una adecuada sintesis entre el aprendizaje de materias y el desarrollo de las areas
mencionadas. Este concepto plantea desafios metodoldgicos en cuanto a la evaluacién de otras areas y
dimensiones del desarrollo de los nifios.

Por otra parte, se hace necesario evaluar no sélo los resultados sino que también los procesos educativos.
En efecto, la calidad debe considerar el aprendizaje y otros factores que den cuenta de la efectividad de
los procesos educativos desarrollados en los establecimientos y que conducen a mejores aprendizajes. La
ampliacién del foco y del objeto de la evaluacién supone también la existencia de otros instrumentos que
permitan, por ejemplo, evaluar el desempefio docente y directivo; las practicas en la sala de clases; y la
escuela como institucion (Murillo y Roman, 2010). Es recomendable, a su vez, que estos recojan
informacién cuantitativa y cualitativa de modo de dar cuenta de la cultura escolar en toda su
complejidad.

Las preocupaciones sefialadas favorecen nuevas relaciones entre los métodos cuantitativos y cualitativos.
Los métodos cuantitativos se aplican con mayor complejidad, se asume que las variables no actdan de un
modo lineal y aditivo sino que con una fuerza sinérgica; como una red de interrelaciones entre factores en un
contexto determinado. En los 90 este tipo de enfoques alcanza un mayor desarrollo gracias a la aplicacion
de nuevas técnicas estadisticas basada en los modelos jerarquicos lineales y en el disefio de modelos
analiticos mas amplios y comprensivos.

Por su parte la evaluacion cualitativa también ha alcanzado un importante desarrollo en América Latina.
Diversos estudios han demostrado la importancia de las representaciones; las interacciones y los
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contextos culturales, entre otros, en los cuales se desenvuelven las practicas pedagoégicas; las politicas y
programas de innovacion educativa. Se ha constatado, por ejemplo, que la cultura de la escuela; las
expectativas que tienen los profesores sobre sus alumnos y el clima interno, entre otras dimensiones
simbdlicas, constituyen importantes factores de calidad de los aprendizajes (Carlson, 2000; Martinic,
2003; 2005; Muijs, 2003; UNICEF, 2005; Roman 2008; Murillo, 2007). El desarrollo de los enfoques
etnograficos; de los andlisis del discurso en el aula y el uso del video como registro han favorecido la
comparacion y el estudio cualitativo de los procesos de ensefianza y de las practicas en el aula en
distintos contextos culturales.

4. USO DE RESULTADOS DE LA EVALUACION

La puesta en marcha de los sistemas de evaluacion tiene, como uno de sus supuestos, el hecho de que
una vez conocidos los resultados, éstos serian ampliamente empleados por los usuarios en distintos
ambitos decisionales. La teoria de la accion subyacente es que la informacion produce cambios cognitivos
y en la practica de los sujetos. Desde esta perspectiva, la mayoria de los sistemas de evaluacion se
organizan con el objetivo de aportar informacion, al menos, a cuatro publicos especificos que la requieren
para la toma de decisiones: autoridades; directivos; docentes y familias.

Tradicionalmente se ha definido como principal destinatario de las evaluaciones a las autoridades y alta
burocracia de los Ministerios de Educacion. Se asume que estos funcionarios son los que toman las
decisiones —o aconsejan a quienes las toman- y, por tanto, deben tener la mejor informacion posible.

Este tipo de enfoque, a su vez, asume que las decisiones descansan sobre una base objetiva y racional de
argumentacion. Mientras mas informacion y evidencia empirica mejor fundamentada estara la decision. La
evaluacion se define asi como la base racional de la decisién y se concibe como una actividad neutral,
objetiva y que esta por encima de los intereses particulares en juego en cualquier decisién politica. La
mayor parte de los estudios evaluativos han respondido a esta necesidad. Sin embargo, el impacto de estos
en las decisiones ha sido menor de lo esperado.

Las decisiones suelen tomarse antes de concluir las investigaciones y en estas también influyen las
preferencias y presiones de los grupos de interés. Por otra parte, las decisiones o la fuerza del consejo no
siempre estan en la cuspide del sistema sino que también en la base y en el involucramiento de los
grupos de interés de la sociedad civil en la definicion y discusion de la agenda publica.

En otra escala del sistema, esta teoria sostiene que los datos de las evaluaciones son importantes para
directivos y docentes para producir cambios en sus procesos de trabajo y calidad de resultados. Sin
embargo, se ha demostrado que las evaluaciones son muy poco utilizadas por directores y profesores y
tienen un bajo efecto en las practicas. En Chile, por ejemplo, los resultados de las evaluaciones
nacionales no son muy utilizadas por directores y profesores y tienen pocas consecuencias en los cambios
en la ensefianza y en los aprendizajes.

Por ultimo, por lo general, la informacién no se comunica en forma clara a los padres, para que
comprendan los alcances e importancia de los resultados alcanzados. La comunicacion de resultados
supone una serie de habilidades superiores y que, por lo general, no estan presentes en los padres. Entre
ellas, habilidades de comprensiéon de lectura y de conceptos matematicos claves (p.e. promedio,
porcentaije); lectura de tablas y graficos, entre otros (Ravela, 2006a; Martinic et a/, 2008).
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En sintesis, pese a la abundante informacion y desarrollo de los sistemas de evaluacion hay insuficiencias
en la comunicacion hacia los actores y faltan interpretaciones que les ayuden a comprender los
problemas que verifican los datos reunidos. Los formatos de comunicacion de los resultados no
consideran, por lo general, los lenguajes y realidades de los distintos actores de las comunidades
educativas.

5. CONCLUSIONES

Los ciclos de las reformas educativas han incidido en el concepto y status de la evaluacion educativa en
América Latina. Estos coinciden, a su vez, con cambios en las teorias y metodologias de la evaluacion
abriéndose un amplio campo de problematicas y de estrategias para abordarlos.

En las ultimas dos décadas hay cambios en las teorias y métodos de la evaluacion educativa. De un
paradigma positivista se transita a otro interpretativo. De una teoria del aprendizaje conductista a otra
constructivista. De un énfasis en los insumos y factores externos se pasa a una preocupacion central por
los procesos escolares y las practicas pedagogicas de la sala de clase. En los analisis de datos se ha
extendido el uso de las técnicas de multinivel jerarquico.

Por otra parte, se ha demostrado la necesidad de mejorar la calidad y validez de los instrumentos y las
tendencias se dirigen hacia la evaluacion de los desempefios, estandares y de los procesos en el aula.

Las pruebas nacionales e internacionales han demostrado ser muy Utiles para dar una vision del pais o
comparar un conjunto de paises. Pero esta informacion no es suficiente para buscar soluciones y definir
lineas de trabajo en escalas intermedias y locales de accién como lo requieren las provincias, los
municipios y las escuelas. En estos niveles se necesita tener informacion sobre los factores que estan
asociados al logro de los aprendizajes y, a la vez, un modelo de analisis apropiado para la realidad local
que ayude a definir prioridades y opciones para producir cambios en la gestion pedagdgica de las
escuelas.

Por ello es importante promover procesos descentralizados de evaluacion y que aborden con la diversidad
requerida los contextos y factores asociados a los logros. Este tipo de evaluacién puede complementar las
evaluaciones nacionales y aportar informacién que permita a los propios actores educativos tomar
medidas que mejoren la educacion en sus planteles.

Por otra parte, es importante promover estudios de caracter longitudinal de tipo panel. En estos estudios
una misma muestra de alumnos es observada durante varios afios con el objetivo de estudiar los cambios
en su desempefio y los factores que inciden en ello.

Para enfrentar el problema de las comparaciones de alumnos con realidades muy desiguales es
importante trabajar, como se ha sefialado, desde una perspectiva de valor agregado. Ello se aplica con un
amplio desarrollo en Inglaterra, Francia y en Estados Unidos, entre otros.

Esta informacion es de gran utilidad para reconocer en cada uno de los establecimientos o centros
escolares la diversidad propia en los progresos de aprendizaje y, al mismo tiempo, conocer los principales
factores en los cuales habria que intervenir para mejorarlo y que pueden variar de un establecimiento a
otro o de acuerdo a perfiles y caracteristicas de los propios estudiantes.

La evaluacion no solo ha tenido cambios conceptuales y metodolégicos sino que también un cambio en el
lugar que ocupa en la sociedad. Desde una funcién asociada directamente a quienes disefian y toman
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decisiones se pasa a otra en la cual constituye una herramienta para actores diferentes en distintos
momentos del disefio y ejecucion de las politicas.

Las reformas educativas actuales viven un cambio de ciclo. Después de la reorganizacion institucional de
los sistemas y del cumplimiento de la fase de cobertura el foco de los cambios esta en los procesos
educativos y en los factores que inciden en la calidad de los resultados.

Este cambio de ciclo también implica una transformacién en las relaciones Estado-Sociedad y en la
distribucion del conocimiento sobre las politicas educativas. Las reformas educativas han dejado de ser
pensadas y ejecutadas exclusivamente por el Estado y el concepto mismo de racionalidad, que subyace en
las politicas, vive una profunda transformacién. De una racionalidad técnica basada en el conocimiento
experto y exclusivo del tomador de decisiones estamos pasando a una racionalidad que descansa en el
didlogo, la argumentacion y en la conversacion.

Hoy dia la agenda publica y las decisiones se tejen en espacios conversacionales mas que en un gabinete
o en la cuspide del poder®.

Lo publico no es sélo la accién de la autoridad publica o a la presencia y accién Gubernamental y del
Estado en la sociedad (Mény, Y y J-C Thoenig, 1989). Por el contrario, lo publico comienza a entenderse
como el encuentro de la racionalidad estatal con la voluntad social. Es el gobierno en y desde un contexto
de pluralidad amplia. Lo publico es una interseccion, es un espacio de todos (Laville, J-L.2005; Pestoff, V.,
Osborne, S.P., et T. Brandsen, 2006; Vaillancourt, Y, 2007 ; Patton, M. 1997 ; Scriven. M., 1997).

En este tipo de proceso las actividades de seguimiento y evaluacién son fundamentales para el desarrollo
de los discursos de los actores y la construccion de las mejores soluciones y de politicas a los problemas
que se deben enfrentar.
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«Los profesores seremos felices cuando renunciemos a ensefiar e intentemos simplemente dar a nuestros
alumnos marcos de aprendizaje que les permitan reflexionar, hacer trabajar los ojos, las orejas, el cerebro
y por qué no el cuerpo, la creatividad. La crisis actual de la ensefianza se da porque renunciamos a entrar
en esta nueva logica (Frangols Bégedeau, “El Periodico ” 6 de enero de 2009, p.49).

n 1991 y por primera vez en Estados Unidos, el gasto total en bienes industriales fue superado por el
aplicado a las tecnologias de la informacion y la comunicacion (Trilling, B. y Fadel, Ch. 2009). Con ello se
materializa un cambio similar al que se produjo a mediados del siglo pasado cuando se "pasé de la
sociedad agricola a la industrial, en este caso la deriva se produce desde la sociedad industrial a la del
conocimiento.

En este contexto cabe pensar que los sistemas educativos deben prepararse para generar respuestas
nuevas acordes con las nuevas necesidades. El conocimiento actual, el del siglo XXI, mantiene
basicamente su esencia clasica pero presenta algunas caracteristicas nuevas que le otorgan una
naturaleza distinta al de épocas anteriores.

La construccion del saber postmoderno se fundamenta en el andlisis critico de una ingente acumulacion
de datos e informacion que circula por la red y que genera cambios sustanciales y vertiginosos del propio
conocimiento. La magnitud de la tarea obliga a los investigadores a especializarse y a fragmentar los
campos del saber para poder asi atender su rapida obsolescencia y su continua y acelerada innovacién.

Consecuentemente si la naturaleza del conocimiento se modifica, también debe hacerlo nuestra relacion
con él. A una relacion de dominio, propia de la educacion del siglo pasado le sucede una de gestion
competente que marca los enfoques pedagogicos del actual.

La educacion como vinculo entre el hombre y el universo a través del establecimiento de enlaces entre el
conocimiento y la interpretacion de la realidad para comprenderla e intervenir en ella, precisa de nuevas
conceptualizaciones. Dice Borghesi :“educar es convertir el conocimiento en experiencia y la informacién
en vida".(La Vanguardia 16 de Diciembre de 2005 —la contra- y en su libro “El sujeto ausente” (2005))

Entendemos que el filésofo y pedagogo italiano no hace sino reclamar la necesidad de visiones mas
integrales del universo y establece como camino para conseguirlo un tipo especifico de nexo entre el
conocimiento y la realidad, el marcado por la preeminencia de la experiencia y la vida respecto del
conocimiento y la informacion. Creemos que en el andlisis de las caracteristicas de ese nexo reside la
naturaleza de los nuevos enfoques formativos basados en el desarrollo competencial y la base de las
nuevas concepciones pedagogicas y a ello dedicaremos este escrito.

1. EL CONCEPTO DE COMPETENCIA Y SU CARACTERIZACION

Para una mejor comprensién de su concepto, consideramos interesante revisar, cémo entendemos las
competencias desde la vertiente educativa y cémo se estructuran segun su funcion, ya que, revisando la
literatura, observamos que las competencias se perciben desde diversos- y dispares- puntos de vista.

Mas concretamente, en la bibliografia se han utilizado numerosos términos para describir los resultados
de los procesos de aprendizaje, como habilidades, destrezas, capacidades, competencias, etc., sea como
sinénimos o como términos con matices diferentes. De esta manera podemos afirmar: (Mateo, J., Escofet,
A, Martinez, F y Ventura, J., 2009):
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» Los rasgos y las caracteristicas personales son los cimientos del aprendizaje, la base innata
desde la que se pueden construir las experiencias subsiguientes. Las diferencias en rasgos y
caracteristicas ayudan a explicar por qué las personas escogen diferentes experiencias de
aprendizaje y adquieren diferentes niveles y tipologias de conocimientos y habilidades.

» Los conocimientos, las habilidades y las actitudes se desarrollan a partir de las experiencias
de aprendizaje, que, si se definen de una manera amplia, incluyen tanto la escuela como el
trabajo, la familia, la participacién social, etc.

» Las competencias son combinaciones de conocimientos, habilidades y actitudes adquiridas.
Se desarrollan a partir de experiencias de aprendizaje integrativas en las que los
conocimientos y las habilidades interactian con el fin de dar una respuesta eficiente en la
tarea que se ejecuta.

» Las demostraciones comportan la aplicacion de las competencias aprendidas, en contextos
especificos.

La siguiente figura muestra la estructura jerarquica de estos conceptos y permite establecer las
diferencias’.

FIGURA 1. LA ESTRUCTURA JERARQUICA DE LOS CONCEPTOS

Realizaciones

- J
( 1
Integracion
& J
( R

Aprendizajes

(& J
( )
Fundamentos
(. J

" Esta conceptualizacion procede del trabajo realizado por el Council of the National Postsecundary Education Cooperative (NPEC) y su Working Group
on competency-based Initiatives, patrocinado por el NCES (National Center for Education Statistics). Referencia: NCES (2002).Definining and
Assessing Leaming: Exploring Competency-Based Initiatives. Disponible en www.inces.ed.gov/publicsearch/ [consultado el dia 3 de septiembre de
2008].
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Presentamos para su caracterizacion un conjunto de diferentes definiciones que aparecen frecuentemente
en la bibliografia sobre el concepto de competencias:

= “Competencia es la capacidad de actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacion,
una capacidad que se sustenta en conocimientos, pero no queda reducida a éstos”
(Perrenoud, 1999).

= “Competencia es un saber hacer complejo, resultado de la integracion, la movilizacién y la
adecuacion de capacidades (conocimientos, actitudes y habilidades) utilizados eficazmente
en situaciones que tengan un caracter comun” (Lasnier, 2000).

» “La competencia es la habilidad aprendida para llevar a cabo una tarea, un deber o un rol
adecuadamente. Un alto nivel de competencia es un pre-requisito de buena ejecucion. Tiene
dos elementos distintivos: esta relacionada con el trabajo especifico en un contexto
particular, e integra diferentes tipos de conocimientos, habilidades y actitudes. Hay que
distinguir las competencias de los rasgos de personalidad, que son caracteristicas mas
estables del individuo. Se adquieren mediante el /earning-by-doing y, a diferencia de los
conocimientos, las habilidades y las actitudes, no se pueden evaluar independientemente”
(Roe, 2002).

= “Competencia es mas que conocimiento y habilidad. Implica la habilidad de responder a
demandas complejas mediante la movilizacion de recursos psicosociales (incluyendo
habilidades y actitudes). (Rychen, D.S. y Salganik, L.H. 2005)

= “Competencia es la gestion global y eficiente de la aplicacién de un conjunto seleccionado e
integrado de conocimientos y habilidades sobre contextos de realidad complejos con el
objeto de interpretarlos, comprenderlos e intervenir eficazmente en ellos” (Mateo, J. y
Martinez, F., 2008).

Sin embargo y tal como sefiala Weinert (2001), adquirir una competencia es algo mas que poseer una
habilidad respecto de un dominio. Implica regulacién, monitorizacién y capacidad de iniciativa en el usoy
desarrollo de dicha habilidad.

Desarrollar el uso competencial de un conocimiento o habilidad sobrepasa su mero dominio o la
aplicacién mecanica y habilidosa del mismo sobre un contexto de realidad. Supone interaccion, mediacion
y gestion entre el conocimiento y la realidad fisica social y cultural y actuar con efectividad y eficiencia no
tan sélo en la realizacién de la aplicacién sino también en la interpretacién del contexto y sus
significados.

Hacer un uso competente del conocimiento o de una habilidad incluye saber lo que uno necesita saber y
también lo que no se necesita. Llegar a este tipo de comprension supone reconocer el contexto donde
una habilidad funciona con efectividad en interaccion con él.

Poseer una habilidad especifica supone simplemente dotarnos de un instrumento para actuar en un
contexto especifico y en cambio la adquisicion de una nueva competencia implica un efecto directo sobre
nuestra capacidad para interpretar y dotar de nuevos sentidos a la realidad sobre la que actuamos.

En definitiva la adquisicién de conocimientos y habilidades desde esta nueva dimensién competencial nos
aporta nuevas metaforas que actiian de mediadoras en nuestras interacciones con la realidad y la dotan
de nuevos y mas relevantes significados.
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A modo de sintesis, podemos decir que:

» La competencia es la combinacién de habilidades, actitudes y conocimientos necesarios para
desarrollar una tarea de manera eficaz.

» Las competencias se demuestran en la accién y, por lo tanto, sélo son evaluables en tanto
que hay actividades que impliquen que se llevan a cabo.

» Las competencias son aprendidas y se desarrollan a partir de actividades que permiten
integrar habilidades, actitudes y conocimientos aprendido anteriormente quizas de manera
separada.

2. LAS COMPETENCIAS BASICAS EN EL CONTEXTO DE LA UNION EUROPEA

El desarrollo de las competencias basicas forma parte esencial del programa de trabajo de la U.E.
conocido como Education and Training 2010 y que surge como respuesta a los planteamientos del
Consejo Europeo que se reuni6 en Lisboa el 23 y 24 de Marzo de 2000 y que posteriormente fueron
ratificados en la resolucion del afio 2002 donde se establece definitivamente que las competencias
basicas (key competences) constituirian una clara prioridad educativa para todas las edades y que se
deberan desarrollar programas para su concrecion e incorporacion en los curricula de todos los paises de
la Union.

Para dar respuesta a esta demanda se desarrollaron iniciativas para tratar de determinar cudles eran las
competencias basicas fundamentales que debia desarrollar cualquier estudiante durante la época de
formacion reglada a fin de garantizar su capacidad para insertarse como ciudadano en la sociedad. Se
pretendia con ello orientar los curricula alrededor de ellas.

Este planteamiento condujo, inicialmente, a la generacion de multiples plataformas constituidas casi
todas ellas por un gran nimero de competencias de caracter atomizado. Esta forma de actuar fue
duramente criticadas (Perrenoud) pues suponian nuevamente situar el proceso educativo bajo un prisma
conductista y retrotraian el sistema a los modelos orientados a objetivos, mas propios de los afios
setenta. Bajo este enfoque las competencias eran definidas como la capacidad para realizar tareas
especificas de modo individual (Euridice, 2002)). Estos modelos Unicamente han tenido un cierto
desarrollo en el ambito de la formacion profesional manteniéndose una tradicién de trabajo por objetivos
especificos ahora ampliados a las competencias atomizadas. (Rodriguez, et a/, 2010)

Se dieron también enfoques de caracter cognitivista en las que las competencias son vistas como
conjuntos de procesos mentales desarrollados por el estudiante con la finalidad de tener un desempefio
efectivo. El individuo, bajo este paradigma es considerado como un sujeto activo procesador de
informacién que posee competencias cognitivas que deben ser desarrolladas usando nuevos aprendizajes
y habilidades estratégicas. Esta posicion también fue objeto de critica ya que los planteamientos
curriculares que surgen de ellas pecan de incurrir en ignorar los contextos de aplicacion.

Finalmente se ha ido abriendo camino las concepciones integradas y holisticas de las competencias que
son las reflejadas en las definiciones escogidas por nosotros anteriormente.

Bajo esta acepcion uno de sus principales fundamentos reside en el establecimiento de fuertes nexos
entre competencia, individuo, tarea y contexto. Pero a la vez esta concepcion insiste en hacer una
distincién entre el conocimiento y el desempefio.
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Como resultado de estas iniciativas, en el ambito europeo se huye de la atomizacion y se definen para la
ensefianza reglada ocho dominios competenciales de caracter muy amplio que se consideran como
basicos para que una persona pueda lograr su realizacién personal, integrarse en la sociedad, ejercer la
ciudadania activa y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida.

Estos dominios son concebidos como grandes orientaciones del curriculo y de los procesos de formacién
continua y deberan revisarse y actualizarse de forma periddica, pero siempre desde el espacio definido
por los contenidos curriculares (conceptos, procesos, actitudes, valores) y el contexto.

Los ocho grandes dominios a los que hacemos referencias son:

1.- Competencia en comunicacion lingdistica entendida como habilidad para expresarse e
interpretar pensamientos, sentimientos y hechos de forma oral y escrita e interactuar
lingliisticamente de forma apropiada en cualquier contexto social y cultural.

2.- Competencia en lenguas extranjeras se entiende como una ampliacion de la anterior y se
desarrolla de acuerdo a las necesidades del contexto. También se incluye en esta competencia el
desarrollo de habilidades orientadas a la mediacion y a la comprensién intercultural.

3.- Competencias en la matemadtica en la ciencia y en la tecnologia implican habilidades en el uso
del calculo matematico para la resolucion de problemas cotidianos, en el uso del conocimiento y
la metodologia cientifica para explicar el mundo y la naturaleza y en la comprension y aplicacion
de la tecnologia para modificar los contextos naturales de acuerdo a las necesidades humanas.

4.- Competencia digital i para el tratamiento de la informacion implica el uso critico de los
medios electronicos para el trabajo, la diversion y la comunicacion. En su nivel mas elemental
supone usar la tecnologia multimedia para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e
intercambiar informacion y para comunicarse y participar en las redes via internet.

5.- Competencia para aprender a aprender implica la disposicion y habilidad para organizar y
regular el propio aprendizaje tanto de forma individual como colectiva. Incluye la habilidad para
gestionar con eficiencia el uso del propio tiempo y para aplicar el conocimiento y las habilidades
sobre una variedad substantiva de contextos.

6.- Competencias civicas e interpersonales abarcan todo tipo de conductas que se deben
desarrollar a fin de ser capaz de participar de manera constructiva y eficiente en la vida social y
en la resolucion de conflictos tanto de caracter personal como social.

1.- Competencias asociadas a la autonomia y a la iniciativa personal constituyen componentes
de caracter pasivo y activo e implican desarrollar la capacidad de aceptar responsabilidades para
la propia accion, desarrollar vision estratégica, ser capaz de marcarse objetivos y conseguirlos.
Induce en general a la aceptacion activa de la innovacién y el cambio.

8.- Competencia para la expresion cultural implica desarrollar la capacidad para conocer,
comprender, apreciar y valorar criticamente diferentes manifestaciones culturales y artisticas,
utilizarlas como fuente de enriquecimiento y disfrute y considerarlas como parte del patrimonio
de los pueblos la importancia de la expresion creativa tanto de ideas como de experiencias o
emociones.

Estos dominios competenciales se generaron asociados no tan sélo a la formacion reglada sino también a
los procesos de formacion a lo largo de toda la vida y se deben percibir como interdependientes entre
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ellos y en cualquier caso el énfasis se ha de situar en el desarrollo del pensamiento critico, la creatividad,
la iniciativa, la resolucion de problemas, la valoracion de los riesgos, la toma de decisiones y la gestion
constructiva de los sentimientos y las emociones.

Constituyen el marco de referencia clave y de gran valor para el desarrollo de las competencias a
implementar en los curricula de la ensefianza obligatoria de los paises europeos. Tanto es asi que todos
los paises de la U.E. han ido innovando sus propuestas curriculares clasicas, incorporando
fundamentalmente conjuntos de competencias claramente inspirados o derivados de la propuesta marco.

En el caso concreto de Espafia la propuesta se articulé a partir de las siguientes ocho dominios
competenciales:

= Competencia en comunicacion lingtistica.

= Competencia matematica.

= Competencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisico.
= Tratamiento de la informacion y competencia digital.

=  Competencia social y ciudadana.

= Competencia cultural y artistica

= Competencia para aprender a aprender.

= Autonomia e iniciativa personal

Dada la estructura autonémica de nuestro pais cada autonomia, en el legitimo uso de sus derechos, ha
optado por desarrollar su propia propuesta (inspirada, eso si, en el marco de referencia europeo) o
aceptar la estatal y, en algln caso, afiadirle alguna competencia mas de caracter propio.

3. COMPETENCIAS Y CURRICULO

La mayoria de paises europeos han ido incorporando en los dltimos afios el desarrollo competencial en
sus curricula. En Espafia la Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo, de Educacion incorpora las competencias
basicas al curriculo, como uno de sus elementos, y les otorga el “rol” de referente curricular para la
evaluacion general de diagndstico y la evaluacion de diagnéstico.

Se asume con esta decision legislativa, las conclusiones de los organismos internacionales (la OCDE y la
Comision Europea) y del programa para la evaluacion internacional de los alumnos de la propia OCDE
(PISA) sobre la ensefianza y aprendizaje de las competencias basicas como un medio para mejorar la
calidad y la equidad de los sistemas educativos.

Sin embargo basta revisar la mayoria de las propuestas curriculares surgidas a partir de la incorporacién
de las competencias basicas para detectar que no se ha resuelto su integracion en el conjunto del disefio
curricular. Se trata mas bien de una simple yuxtaposicion en las que las competencias aparecen listadas
sin ninguin planteamiento de cémo encajarlas en el sistema.

Posiblemente la dificultad se centra en la conceptualizacion que se hace de las competencias
considerandolas mas como objetivos a asumir que potencialidades de los sujetos a desarrollar.
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En el paradigma conductista los objetivos constituian los elementos clave en el modelo de transmision-
recepcion y eran enunciados y prescritos de manera invariable mientras que en una educacion basada en
competencias estas deben ser establecidas y consideradas de acuerdo a las circunstancias del entorno y
los elementos culturales en los cuales se encuentra inmerso el sujeto que aprende.(Gonzalez, 0., 2002)

Es justamente ese caracter contextual de las competencias el que les confiere su propia esencia y nos
obliga a modificar todas nuestras acepciones pedagogicas. No podemos desarrollar un curriculo y unos
modelos de evaluaciéon orientados exclusivamente a la consecucién de unos objetivos de caracter
invariante sino a desarrollar nuestra capacidad para leer, analizar e interpretar realidades distintas y
variables y desde su comprension saber gestionar eficientemente nuestros conocimientos por tal de
intervenir eficazmente en ellas.

Con ello no negamos en absoluto la importancia del conocimiento y su aprendizaje para desarrollar
nuestras competencias, sin conocimiento no hay ninguna posibilidad de desarrollo competencial,
constituye una de sus condiciones necesaria pero no suficiente. Veamos cual es el papel asignado a cada
uno de los elementos basicos que intervienen en el desarrollo de las competencias.

El conocimiento es quien nos ilumina la realidad y nos ayuda a profundizar en su comprension, las
habilidades son las que favorecen la interaccion entre conocimiento y realidad, las actitudes son las que
dinamizan la interaccién y los valores los que orientan a nuestra accién para que cobre
significado.(personal, social, ético, etc.)

La clave de todo ello esta en como se deben incorporar las competencias sugeridas por la UE o
incorporadas definitivamente por nuestro pais o comunidad en el curriculo y de qué manera influiran en
su disefio. A nuestro juicio una inclusion integrada de las competencias basicas en el curriculo exige
algunos cambios de enfoque.

En primer lugar se deben integrar los diferentes saberes, tanto los formales, incorporados a las diferentes
areas o materias, como los no formales. En segundo lugar, generar contextos de oportunidad para
permitir a todos los estudiantes, desde esa asuncion holistica del conocimiento poder ponerlo en relacién
con ambitos de la realidad diversos desde distintos tipos de situaciones y contextos y en tercero plantear
la evaluacion, en todos sus niveles, desde un nuevo prisma que la sitia como una parte fundamental del
propio proceso de aprendizaje orientado al desarrollo competencial.

Procederemos brevemente a reflexionar respecto de las dos primeras exigencias dentro de este apartado
para analizar, en mayor profundidad, el nuevo papel de la evaluacion en el siguiente.

Para trasladar al curriculo la necesidad de integracion de los saberes debemos concebirlo de una manera
mucho mas dinamica del que aparece en la mayoria de disefios europeos. Concretamente entendemos
que la propuesta curricular no puede limitarse a unos listados de contenidos clasificados por materias.

Se debe abrir un didlogo de caracter intra e interdisciplinar y analizar las relaciones mas importantes
existentes entre los contenidos dentro de una propia disciplina y entre las distintas disciplinas. El curriculo
deberia explicitar estas relaciones estableciendo verdaderos mapas conceptuales entre las diferentes
materias.

Esta es una tarea al alcance de los expertos que disefian los curricula y que facilitaria enormemente la
tarea del profesor en el aula cuando trata de organizar el aprendizaje de los distintos elementos y sobre
todo para incrementar su capacidad para generar actividades que impliquen el uso integrado de ellos.
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Por otro lado la sustitucion der las opciones de competencias atomizadas de principio del 2000 por los
ocho grandes dominios actuales, que consideramos acertada, reduce, sin embargo, el grado de
operatividad para proceder a su desarrollo. Para solventar este escollo alabamos soluciones como la
intentada por paises como Finlandia en las que, en su propuesta curricular, asocian a cada uno de los
grandes dominios las habilidades que se consideran mas directamente relacionadas con la competencia a
desarrollar y se establecen distintos niveles de profundizacion.

A modo de ejemplo hemos escogido del modelo finlandés un dominio, el denominado “Planificar y
organizar actividades” a esta megacompetencia le asocian las siguientes habilidades:

= Planificar y organizar las propias actividades de trabajo.
= Hacer un correcto uso del tiempo y los recursos disponibles.
= Priorizar-
= Realizaciones monitorizadas.
Para las que establecen tres niveles de ejecucion:
= Nivel 1: Ejecutar bajo supervision.
= Nivel 2: Ejecutar con orientacion.
= Nivel 3: Ejecutar de forma independiente iniciando y evaluando actividades complejas.

Sin entrar a juzgar la bondad de esta propuesta concreta, si que percibimos como muy positivo esta
diseccion de cada uno de los dominios competenciales sugiriendo las habilidades implicadas en la
competencia sefalando los niveles de ejecucion.

La segunda condicién que deberia contemplar el curriculo seria prever tiempos y recursos docentes para
el desarrollo de actividades complejas (trabajos interdisciplinares de sintesis, proyectos, etc.) que
permitan poner en juego los dominios competenciales a niveles de ejecucion realmente intensos.

Es evidente que el desarrollo competencial nos va a exigir cambios sustanciales en la programacion.
Posiblemente no podremos mantener los modelos basados en el temario en los que el tema constituye su
unidad fundamental y éste presumiblemente sera substituido por modelos basados en la programacion
por actividades.

Una actividad no es sino un contexto de oportunidad de aprendizaje. En una simulacién de realidad con
un cierto nivel de complejidad donde podemos intervenir desde la aplicacion integrada de diversos
conocimientos. Su realizacion exige activar las actitudes de la persona y permite trabajar colectivamente y
desarrollar asi un conjunto de habilidades que no encuentran facil acomodo en otro tipo de contextos.

Al margen de las actividades disefiadas en el contexto del desarrollo de las diferentes materias, es
conveniente tener presente espacios concebidos para poder trabajar de forma cooperativa y sobre
realidades realmente complejas.

Finalmente sefialamos que el trabajo en las areas del curriculo para contribuir al desarrollo competencial
debe complementarse, al margen de lo expuesto, con otras medidas de caracter cultural, organizativo y
funcional.

Asi la organizacion de los centros y las aulas deberan acomodarse al nuevo paradigma flexibilizando sus
normas incorporando medidas funcionales que permitan el trabajo individual y en grupo.
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Se deberan incorporar nuevas metodologias y recursos didacticos, replantearse el papel de las TIC para
contribuir a las competencias asociadas a la comunicacion, el uso de los servicios, etc. Establecer modelos
de accién tutorial que puedan contribuir a la regulacion de los aprendizajes y al desarrollo emocional y
social de los estudiantes.

Los centros deberian potenciar su trabajo en red con otros centros a fin de intercambiar experiencias y
compartir recursos de todo tipo. Deberian también interaccionar con el entorno para integrar todas sus
potencialidades didacticas convertirse en definitiva en verdaderos ecosistemas de aprendizaje.

Evidentemente estas medidas que superan la voluntad o campo de accion del profesorado son
imprescindibles para que una docencia diferente pueda darse. Asi pues, requieren en definitiva cambios
en las politicas y estructuras de las instituciones (Cano, 2008).

A nivel docente, en tanto que la atencion se focaliza en el aprendizaje mas que en la ensefianza y en el
rol activo por parte del estudiante para construir su conocimiento, esto nos obliga a un cambio cultural
que pasa por la revision del modo en que entendemos la funcién docente y la transmision de contenidos y
replantear el “qué” tienen que aprender los estudiantes y el “cémo” es la mejor manera de aprenderlo.
Por supuesto, esta situacion no es nueva. La mayoria de los docentes venian trabajando en esta linea por
lo que se ha de partir de rescatar aquello que ya hacian y que les sirve dandole una dimensién colectiva.

4. LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES EN UN CONTEXTO DE CAMBIO

Tal como hemos visto la nueva educacion orientada al desarrollo competencial de los estudiantes implica
modificar profundamente nuestro pensamiento sobre formacion, instruccién y docencia .pero también
supone modificarlo de forma casi total den los planteamientos evaluadores,

Asi en los dltimos diez afios se ha producido un conjunto muy importante de cambios en la misma
naturaleza de la evaluacion de los aprendizajes que estan afectando al pensamiento actual con respecto
al binomio ensefianza-aprendizaje y el papel de la evaluacién. Dividimos dichos cambios en las tres
categorias principales que se explican a continuacion.

4.1. Cambios en el enfoque del proceso de ensefianza-aprendizaje

Se otorga mds importancia a los procesos de aprendizaje que a los de ensefianza significa que el centro
de gravedad se sitlla en los outputs mas que en los inputs. Se cumple con eso uno de los principios
basicos del nuevo paradigma organizativo de la educacion, el de la primacia de las finalidades
(Hutmacher, 1999), segln el cual la accién se orienta de manera prioritaria a la consecucién de los
objetivos establecidos. La propuesta curricular y la actividad docente se deberian organizar, estructurary
caracterizar alrededor y dependiendo de este nuevo elemento.

4.2. Cambios en los contenidos objetos de evaluacion

Posiblemente, el cambio mas profundo se ha producido con referencia a la naturaleza de los
aprendizajes. La calidad de un aprendizaje ya no se basa exclusivamente en el hecho de conocer mas
sobre un dominio concreto, sino en nuestra capacidad de utilizar de forma holistica nuestros
conocimientos, habilidades y actitudes con el fin de aplicarlos de manera activa y eficiente sobre tareas
especificas. Con todo eso nos referimos al proceso que ya hemos descrito profusamente como desarrollo
competencial y el problema radica en el enfoque de los procesos de evaluacion sobre este nuevo tipo de
aprendizaje.
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4.3. Cambios en la légica de la evaluacion

Finalmente, el tercer gran cambio hace referencia a la nueva légica que orienta los procesos evaluadores.
La evaluacion educativa, historicamente, se habia centrado en el control de los resultados del
aprendizaje. Posteriormente desplazé su preocupacion a los procesos de peticion de responsabilidades
(accountability), lo cual significa implicar a toda la comunidad educativa en la responsabilizacion de la
consecucion de la calidad de los procesos y los resultados educativos. Es basicamente en esta Ultima
década cuando se descubre el enorme potencial de la evaluacion como herramienta para gestionar los
mismos aprendizajes y garantizar la calidad de los mismos. Se establece definitivamente la importancia
de asociar los procesos evaluadores a los de desarrollo y potenciacién de nuestra capacidad para
aprender.

Es en este contexto en el que cobra carta de naturaleza la expresion evaluacién continuada que subsume
los tres conceptos contenidos en la ya superada tipificacion de evaluacion diagndstica, sumativa y
formativa. Bajo esta nueva acepcién se entiende que la distincién entre evaluacion y aprendizaje es
puramente académica, en la practica suponen dos tipos de actividades que comparten la misma
intencionalidad. Toda actividad de aprendizaje debe ser evaluada y toda actividad evaluativa no es sino
una actividad de aprendizaje de lujo.

La accion evaluativa confiere al aprendizaje de una tercera dimension en el desarrollo del saber
competente, la que te permite tomar conciencia no tan sélo de lo que sabes y de lo que no sabes sino de
los elementos claves sobre los que se asienta los procesos de adquisicion del conocimiento y te permiten
desarrollar tu capacidad auténoma de aprender. Por el término “evaluacién continua” no hemos de
deducir que se trata de estar continuamente evaluando sino de entender que aprendizaje y evaluacion
forman parte del mismo “continuum”

Ademas, hay que sefalar que la evaluacion de las competencias alcanzadas por el estudiante ni tan sélo
tiene el punto de vista de la evaluacion de los resultados individuales del aprendizaje, sino que también
adopta el punto de vista institucional, es decir, la calidad de una institucién esta asociada al grado en que
consigue que sus estudiantes sean competentes en aquello descrito en el perfil de formacion.

5. EVALUACION Y APRENDIZAJE Y DESARROLLO COMPETENCIAL

Una vez analizado el concepto de competencias, su impacto en el curriculo y apuntar algunos cambios en
los enfoques evaluativos, entendemos que el aprendizaje y evaluacién del desarrollo competencial precisa
para su desarrollo la concrecion de los siguientes elementos:

» |dentificacion de las competencias, fijacion del nivel de desarrollo competencial y
establecimiento de los niveles de logro.

= Descripcion de las actividades donde se manifestara la competencia.
* |nstrumentos o medios para evaluar el nivel de desarrollo.

» Estandares o criterios por los que se juzga si alguien es 0 no competente.
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5.1. Identificacion de las competencias y fijacion del nivel de desarrollo competencial y
establecimiento de los niveles de logro

Identificar y definir las competencia y fijar en su “continuum” el nivel de desarrollo deseable es
importante con el fin de comunicar a los estudiantes qué se pretende alcanzar con el proceso de
ensefianza-aprendizaje y en qué medida sus experiencias de aprendizaje y sus esfuerzos estan dirigidos a
esta consecucion

En la descripcion de la competencia se tienen que sefialar tanto los contenidos implicados como el nivel
de complejidad del contexto en el que se tendra que aplicar la competencia. Por eso, consideramos que la
formulacion de la competencia requiere un verbo activo, que identifique una accion que genere el
resultado visualizable. De esta manera, hay que evitar el uso de los verbos como conocer, entender o
comprendery utilizar otras formas verbales como describe, identifica, reconoce, clasifica, compara, evaliua
0 valora, formula, argumenta, calcula, planifica, diseria, etc. Ademas se requiere la descripcién del objeto
de la accion y el campo disciplinario en el que se fundamenta y el nivel de desarrollo que se desea
alcanzar.

La fijacién de los niveles de logro implica operativizar los de desarrollo de la competencia y con ello nos
obligamos a establecer el nivel de contenido a aprender en relacién a un contexto de realidad concreto.
Con ello hemos de ser conscientes que estamos sustituyendo el término contenido por el de logro
(enfatizando con ello la conversion de contenidos en aprendizajes). Este cambio conceptual pone en crisis
los procedimientos tradicionales de evaluacion incapaces de capturar este nuevo tipo de informacion
evaluativa.

5.2. Descripcion de las actividades donde se manifestara la competencia

La descripcion de las actividades consiste en describir con precision el tipo de actividad en la que se
manifestara la competencia y los objetivos que se persiguen llevandola a cabo. Consiguientemente, se
tienen que explicitar las competencias asociadas a esta actividad, es decir, qué conocimientos o
habilidades llevan implicitos y en qué contextos se aplicaran, como también el nivel de profundidad o
complejidad en el que se tendrian que concretar. Una vez definidas hay que describir qué competencias
estan implicadas en la actividad, en qué nivel y contexto se trabajaran y de qué medios se dispondra, se
pueden concretar los resultados de aprendizaje esperados en cada actividad, es decir, sus resultados
observables. De este modo sera posible establecer qué tipo de evidencias se producen y como se pueden
recoger con el fin de analizar el nivel de consecucién de las competencias descritas. Este nivel de
descripcion es necesario en las actividades que son objeto de evaluacién; por lo tanto no hay que hacerlo
de una manera tan detallada para el resto de actividades de aprendizaje, donde se pueden introducir
competencias que no sean objeto de evaluacion.

5.3. Instrumentos o medios para evaluar la competencia

La determinacion del tipo de instrumento que hay que aplicar para la recogida de evidencias depende
fundamentalmente de la naturaleza del resultado de aprendizaje que se tiene que capturar. Si bien, tal
como hemos visto en la figura 1, la competencia sélo se puede evaluar en la accién, para poder adquirirla
hace falta haber alcanzado previamente una serie de conocimientos, habilidades y actitudes que
habremos descrito bien de acuerdo con los resultados de aprendizaje o en términos de objetivos, segun si
nuestra perspectiva es lo que pretende el profesor o bien lo que tendra que demostrar el estudiante. La
piramide de Miller (1990) puede ser una manera Util de ayudar a escoger estrategias de evaluacién
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coherentes con resultados de aprendizaje descritos por el profesor. Asi, se puede evaluar sélo el hecho de
saber (por ejemplo, por medio de una prueba tipo test) o el hecho de saber explicar, que ya requiere una
gestion del conocimiento adquirido; o bien se puede plantear una simulacion en la que el estudiante
actle en situaciones controladas; y, finalmente, hay que demostrar en actuaciones la adquisicion de una
competencia.

En general se entiende que la accion evaluativa supone desde la perspectiva moderna el uso integrado de
diferentes técnicas de recogida de informacion (Stake, 2008), aunque evidentemente la comprobacion
final de la asuncion de un nivel concreto de desarrollo de una competencia exige necesariamente el uso
de pruebas basadas en ejecuciones.

FIGURA 2. LA PIRAMIDE DE MILLER (1990)

Comportamiento:

Evaluacién de
ejecuciones

Cognicion:

Evaluacién escrita,
oral i simulada

La pirdmide distingue dos grandes tipos de pruebas que podriamos clasificar en evaluacion tradicional (o
pruebas de papel y |apiz) y evaluacion de ejecuciones.

La evaluacion tradicional engloba lo que podriamos denominar las tipicas pruebas, en las que se hace
mas hincapié en los objetivos de conocimientos y de saber. Dentro de la evaluacion tradicional hay que
distinguir entre unas pruebas que enfatizan habilidades de bajo orden (recuerdo, comprension), mientras
que hay otras que enfatizan el pensamiento de alto orden (aplicacion, sintesis, evaluacion).

Mediante la aplicacion de las estrategias y los instrumentos del enfoque tradicional, no sabemos a ciencia
cierta cdmo estan aprendiendo nuestros estudiantes y como les afecta la aplicacién del curriculum, por
todo ello surgen movimientos que enfatizan el uso de métodos que faciliten la observacion directa del
trabajo de los estudiantes y de las habilidades y actitudes que ponen en juego. Este nuevo enfoque se
conoce como el de la evaluacion basada en ejecuciones.

La evaluacion de ejecuciones es muy variada y permite abarcar un rango mucho mas amplio de
competencias, sea de habilidades disciplinarias o de competencias transversales. Exige en definitiva que
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los estudiantes, en un momento determinado, demuestren, construyan, o desarrollen un producto o
solucion a partir de unas condiciones definidas previamente (Rodriguez, 2000).

Khattri y Sweet (1996) sefialan que adoptar la evaluacion basada en ejecuciones implica los siguientes
pasos a efectuar por los estudiantes:

= Estructurar las tareas objeto de evaluacion.

= Aplicar una informacién previa.

= Construir respuestas.

= Explicar el proceso que les ha llevado a una determinada respuesta.

Es evidente que las tareas reales incluyen todas las condiciones contenidas en el listado anterior, la
realidad aporta autenticidad a las pruebas, pero es del todo ingenuo pensar que seremos capaces de
generar tantos escenarios de realidad como necesidades evaluativas tengamos.

Por todo ello cabe sefalar a los educadores que tiendan a la ideacion de aproximaciones con el mayor
caracter de autenticidad posible. Frazee y Rudnitske (1995) nos sefalan como aproximaciones a la
autenticidad: La resolucion de problemas, el disefio y la ejecucion de experimentos sobre problemas
reales, la creacion de videos, trabajos de campo, desarrollo de demostraciones, la construcciéon de
modelos, la promocién de debates, la publicacién de diarios escolares, simulaciones por ordenador, etc.,
por supuesto que nos se trata de una lista exhaustiva.

Sin embargo la clave esta en pensar que dado que no es posible (seguramente, ni deseable) mantener de
forma absoluta la autenticidad de todas las actividades escolares que propongamos, lo que si es
importante es que la evaluacion se produzca bajo situaciones estratégicas, que conecten a los estudiantes
con las situaciones y las condiciones de la vida real, o expresado en otros términos, que el reto cognitivo
que suponga la realizacién de la actividad sea del mismo nivel y dificultad que el que se encontrarian en
una situacion real.

Podriamos resumir con Wolf y Reardon (1996), las caracteristicas mas basicas del enfoque basado en
ejecuciones en las siguientes:

»  Muestras: Experimentos de los alumnos, debates, portafolios, productos de los estudiantes.
» Juicio evaluativo: Basado en la observacion, en la subjetividad y en el juicio profesional.

»  Focalizacion; De manera individualizada sobre el estudiante a la luz de sus propios
aprendizajes.

= Objetivo 1: Habilita al evaluador a crear una historia evaluativa respecto del estudiante o del
grupo.
»  Objetivo 2: Provee informacion evaluativa de manera que facilita la accién curricular.

»  Permite a los estudiantes participar en su propia evaluacion.

5.4. Estandares o criterios por los que se juzga si alguien es o no competente

Finalmente, tenemos que establecer los criterios valorativos que nos permiten emitir los juicios de valor
respecto de los resultados alcanzados. Si aplicamos los criterios de evaluacion sobre los resultados de
aprendizaje, podemos expresar estos resultados en términos de estandares de ejecucion. Aqui no tan sélo
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expresamos lo que tiene que hacer, sino que también establecemos los niveles de ejecucion que permiten
establecer juicios con respecto al nivel de logro del aprendizaje.

Ademas, si queremos mejorar, de manera significativa, la precision de nuestros juicios valorativos v,
consiguientemente, la constancia de las valoraciones emitidas con respecto a una misma ejecucién
(especialmente cuando se hacen por parte de diversos evaluadores), antes hay que aclarar los aspectos o
las dimensiones que se quieren evaluar, como también los indicadores o las evidencias que identifican los
niveles de valoracion que proponemos. Para conseguir esta aclaracion es conveniente utilizar ejemplos de
lo que pretendemos y, para su buen funcionamiento, tendrian que estar insertados en el marco de un
esquema general de evaluacion.

Y para acabar, se tiene que proceder al analisis de toda la informacién de evaluacién con respecto a cada
uno de los resultados evaluadores en el nivel de exigencia esperado y determinar si se han alcanzado y
con qué grado de suficiencia todas y cada una de las competencias que llevaba implicita la realizacién de
la actividad.

6. A MODO DE SINTESIS

Tal como hemos visto los procesos de aprendizaje orientados al desarrollo competencial implican un
cambio cultural en profundidad por parte de todos los agentes que operan en el sistema educativo.
Incorporar las nuevas formas de relacionarnos con el conocimiento y trasladar al sistema educativo sus
consecuencias constituye el gran reto del siglo XXI.

Todo ello nos sitlla en una nueva légica del sistema que para gestionarlo y hacerlo viable es preciso
ampliar el campo de accion de la educacion, incorporando nuevos agentes, estableciendo como
necesidad la relacion con el entorno, promoviendo el trabajo en red de los centros, etc. Aunque
posiblemente los dos extremos mas prioritarios son modificar las propuestas curriculares integrando las
competencias y dinamizando su formato y estableciendo y regulando la necesaria y estrecha vinculacion
entre aprendizaje y evaluacion.

En relacion a este ultimo la Commision on Higher Education sefiala como pasos a seguir los siguientes
(CHE, 1997).

» Identificar los conocimientos y las habilidades que los estudiantes deberian aprender y las
competencias que deberian desarrollar para estar capacitados para su insercion activa en la
vida y en la sociedad como personas y ciudadanos.

» |dentificar los atributos personales que los estudiantes deberian adquirir y/o desarrollar en
una institucion educativa.

= Disefiar propuestas curriculares de caracter integral y dinamico que estructure formal y
l6gicamente todos estos elementos y establezca los nexos funcionales basicos para favorecer
su operativizacion y plasmacion en los programas formativos

= Considerar y decidir respecto del conjunto de procedimientos e instrumentos evaluativos que
habrd que aplicar de forma estratégicamente combinada para realmente capturar
informacion relevante respecto del rendimiento académico y del desarrollo personal.
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= Recoger y analizar la informacion evaluativa requerida para juzgar la efectividad de la
institucion en lo que hace referencia a la ensefianza y al aprendizaje.

= Desarrollar un sistema eficiente para comunicar la informacion de forma que facilite la
mejora de la ensefianza y del aprendizaje.

Pero no se trata simplemente de una nueva reestructuracion de los posicionamientos clasicos, sino que lo
que perseguimos es un cambio en la naturaleza, en la légica de actuacion y en el “rol” de los agentes y
elementos que intervienen.

Asi cuando hablamos de conocimientos, habilidades y competencias, es fundamental entender que
hacemos referencia a aquellos que son también socialmente relevantes y no basta con que lo sean desde
el punto de vista académico.

Cuando mencionamos el desarrollo de los atributos personales, queremos sefialar la necesidad de
dinamizarlos intencionadamente y no dejar su activacion al azar. Hay que preverlo desde el inicio de la
accion educativa y proceder también a su evaluacion.

La incorporacién del desarrollo competencial como objetivo basico del aprendizaje nos obliga a ampliar la
tipologia de los procedimientos evaluativos empleados y a pensar en ellos como un todo
estratégicamente combinado e integrado, deberemos necesariamente incorporar, al menos para los
momentos mas nucleares en la adquisicion de los aprendizajes, el uso de las pruebas basadas en
ejecuciones.

Sera preciso incorporar nuevas formas organizativas en las instituciones educativas y desarrollar el
sentido colaborativo entre los educadores.

Convendra modificar los sistemas de gestion de los centros y para ello se precisaran estructuras y
sistemas de funcionamiento mas agiles y eficientes tanto para la recogida de la informacién, como para
su almacenamiento y especialmente para su explotacion y uso. Todo ello deberia conllevar precision y
objetividad en la comunicacién de la informacién, rapidez en sus aplicaciones y flexibilidad y eficacia en
la activacion de los procesos de cambio.

Fundamentalmente el colectivo mas afectado por los cambios que afectan a los procesos de aprendizaje y
de evaluacién es sin duda el del profesorado. Esta realidad obligara a las administraciones y a los centros
a incrementar los procesos de sensibilizacién y formacion respecto al manejo de las competencias en el
contexto del disefio curricular y a como trasladar su desarrollo al programa.

Todo ello nos va a obligar en palabras de Haergreaves (1999) a reconstruir nuestro pensamiento en el
que hace referencia al significado del aprendizaje y la evaluacién y a incorporarnos a la cultura fijada por
el nuevo paradigma.
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a Ultima década a preocupacdo com a qualidade dos professores estd presente na agenda mundial,
principalmente pelas evidéncias dos baixos desempenhos demonstrados pelos alunos de quase todos os
sistemas escolares no mundo. Por exemplo, o Programa Internacional de Avaliacao de Alunos-PISA, que
congrega os paises membros da OCDE e outros por adesao, na sua edicao de 2006 avaliou o desempenho
de alunos de 15 anos de 57 paises e seus resultados atestam o fracasso de grande parte das nacdes em
prover uma educacao de qualidade para sua populacao de estudantes.

Entretanto é importante acrescentar que, ainda hoje, ndo ha consenso entre educadores sobre o fato da
qualidade docente ser medida pelos resultados da aprendizagem dos alunos e mais, que o desempenho
dos alunos avaliados por testes padronizados seja uma medida da qualidade docente, embora numerosos
estudos venham buscando estabelecer estas relagoes

Segundo Laura Goe (2007) as pesquisas que fazem a ligacdo entre qualidade docente e resultados de
desempenho dos alunos podem ser sintetizadas em trés categorias Tais pesquisas buscam respostas para
as seguintes questoes: o que é qualidade docente e como ela pode ser medida? Quao importante é a
qualidade docente para a aprendizagem dos estudantes? Qual o valor da experiéncia docente para a
aprendizagem dos alunos?

Este artigo vai apresentar os resultados da pesquisa realizada com professores da Rede Estadual do
Tocantins que participaram de atividades de capacitacao, com vistas a melhorar a qualidade docente,
conduzidas pelos autores do artigo durante 6 anos ,e que tiveram impacto no desempenho dos alunos
medido pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (SAEB) - Prova Brasil'.

1. A QUALIDADE DOCENTE: CONCEITUAGAO E QUADRO DE REFERENCIA PARA ANALISE

Analisando algumas pesquisas que investigam a qualidade docente vé-se que elas podem enfocar seus
inputs, os processos e os resultados de aprendizagem dos alunos.

Neste artigo sera priorizada a discussao sobre a qualidade docente como efetividade docente, definida
como a contribuicao demonstravel para o crescimento da aprendizagem do aluno por ser este o objetivo
central do estudo realizado com professores e alunos do Ensino Fundamental da rede estadual do
Tocantins no periodo de 2003 a 2008;

0 estudo buscou investigar em que condicdes o Programa de Capacitacdo de Professores pode causar
efeitos positivos no desempenho dos alunos, medidos por avaliagdes nacionais externas, procurando
descobrir quais os componentes desse Programa produziram o aumento das médias dos alunos nas
disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa.

Antes de prosseguir, deve-se apontar o carater ndo consensual do conceito de efetividade docente
considerado apenas na sua relacdo com ganhos de aprendizagem cognitiva, pois bons professores podem
acrescentar também outros valores, tais como, motivacdo e engajamento dos estudantes para adquirir
novos conhecimentos, habilidades e espirito de colaboracdo com os colegas. Portanto, a aprendizagem

" O SAEB/PROVA BRASIL é uma avaliagdo nacional do universo dos alunos de 4% e 82 séries do Ensino Fundamental, das escolas publicas urbanas
brasileiras, com pelo menos 20 alunos na série, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, realizada a cada 2 anos. As Escalas do
SAEB/PROVA BRASIL vém permitindo acompanhar o desempenho dos alunos desde 1995.
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dos alunos pode ser avaliada de diferentes maneiras e nao apenas através dos seus resultados nos testes
e exames de final de curso. Independentemente dos instrumentos usados como medida, a maioria dos
educadores e autoridades educacionais concorda que ha efetividade docente quando a aprendizagem dos
estudantes aumenta (Darling-Hammond, 2007).

Focalizando a efetividade docente em termos dos resultados dos estudantes, importa saber quais séo os
professores que estao obtendo resultados e porque estao obtendo. Quando os dados de desempenho dos
alunos estao disponiveis, esses podem ser usados como proxy da efetividade docente, embora seja
recente a aceitacdo nos meios académicos de que o desempenho dos alunos seja um componente da
medida da qualidade docente. Até ha bem pouco tempo atras, educadores e gestores avaliavam a
qualidade docente usando somente critérios de qualificacdo, de certificacdo, anos de experiéncia
profissional, aquisicao de graus mais avancados de educagdo, como mestrado e doutorado, por exemplo.

Essa qualificacdo nao deve ser desprezada nos estudos do efeito - professor, pois ela serve como um
controle de qualidade do desempenho docente e pode algumas vezes ser uma boa preditora do sucesso
dos alunos. Entretanto, nos dias atuais ha um consenso quanto a qualificacdo do professor ser uma
condicdo necessaria, mas nao suficiente para produzir efeitos positivos no desempenho dos alunos.

A andlise da literatura revela também que a ciéncia para medir a qualidade docente ainda esta em
estagios de desenvolvimento. Nao se pode ainda contar com respostas, ou achados definitivos para todas
as questdes nas inimeras pesquisas da area que, embora em desenvolvimento, ja ha um bom ndmero
delas que permite manter acesa a discussao.

A qualidade docente compreende varios aspectos que faz um professor ser “bom”. Entre eles, Goe (2007)
inclui: a qualificacdo, formacao, capacidade, expertise, carater, performance e sucesso profissional. Ainda
segundo a autora, ha numerosos instrumentos para avaliar mais do que uma dimensao da qualidade
docente e 0 uso de instrumentos variados requer um significativo investimento de tempo para
desenvolvé-los e valida-los, treinar pessoas para aplica-los, constituir os bancos de dados e analisar seus
resultados

Voltando a Laura Goe (2007, p.1), a qualidade docente pode ser definida de diferentes maneiras e muito
embora ndo haja consenso sobre uma definicdo Unica, had uma relativa concordancia entre os
pesquisadores da area que a qualidade docente pode ser evidenciada em professores com as seguintes
caracteristicas:

» Qualificagbes e experiéncia apropriada para a matéria e o nivel de ensino onde atua;
= Altas expectativas para os estudantes, especialmente para os de baixo desempenho;

» (Criacdao de um ambiente na sala de aula que encoraje a participacdo de todos os estudantes
nas atividades de aprendizagem propostas;

» Desejo de ajudar os estudantes a atingirem altos niveis de proficiéncias;

= Habilidade em monitorar novos professores e acao estabilizadora da permanéncia e coesao
do corpo docente na escola;

» Disposicao para trabalhar com afinco para ajudar os estudantes com necessidade de maior
apoio, mesmo que os resultados do desempenho desses alunos nao reflitam a contribuicdo
do professor.

64




Revistate" Iberoamericana 0 Efeito da Capacitacdo Docente no Desempenho dos Alunos - Uma
Contribuicdo para a Formulacdo de novas Politicas Publicas de Melhoria da
Qualidade da Educacéo Basica

de Evaluacion Educativa

Nilma Santos Fontanive y Rubén Klein

Algumas dessas caracteristicas que expressam a qualidade docente foram enfatizadas no Programa de
Capacitacao de Professores desenvolvido pelos autores do artigo.

As pesquisas sobre os desempenhos dos alunos em exames padronizados, associadas as caracteristicas
das escolas onde eles estudaram e as dos seus professores, ndo sao recentes. Hanushek (1971) foi um
dos primeiros pesquisadores a isolar de maneira analitica as diferencas de desempenho entre classes de
uma escola e mostrou que existem diferencas de progresso bastante significativas sequndo as salas de
aula que os alunos frequentam. Na obra citada, o autor, e, posteriormente Veldman e Brophy (1974),
concluem, por inferéncia, que os efeitos de variabilidade do desempenho entre salas de aula eram
produzidas pelos professores. Hanushek, entretanto, assinala que o efeito sala de aula ndo parece ser
dissociado de um possivel efeito de composicao dos alunos daquela classe.

Baseados nessas premissas foram criados numerosos programas que tentam colocar em acdo praticas e
processos de ensino que se mostraram ligados as boas performances e, em seguida, novas correntes de
pesquisa direcionam-se para avaliar se a implementacdo de tais programas conduziram a melhoria do
desempenho dos alunos e das escolas, ou seja, origina-se um conjunto de pesquisas ligadas ao que
convencionou-se chamar de"” School Improvement” . (Reynolds et a/, 1993).

2. A EFETIVIDADE DOCENTE E A SUA MEDIDA

A efetividade docente se tornou um tema de grande interesse entre os pesquisadores que estudam
qualidade docente. Conforme assinalado anteriormente,essa area de investigacdo ainda necessita de
mais trabalhos para demonstrar quais sdo as caracteristicas docentes, qualificacdes, praticas que
contribuem para as diferencas de desempenho encontradas nos alunos.

Outro aspecto importante na investigacao na area da efetividade docente é a questdao metodolégica, pois
o desenho das pesquisas deve possibilitar fazer a ligacdo entre o professor (praticas, caracteristicas
docentes e formacao) com o desempenho dos alunos, turmas e escolas.

Aaronson, Barrow and Sanders (2003), por exemplo, conduziram um estudo unindo os dados do Chicago
Public Education High School de professores e alunos de 8° e 9° anos em Matematica. Usando o método
de valor agregado os autores encontraram que professores de alta qualidade académica (médias de
desempenho com 2 desvios padrao acima da média geral) adicionam entre 25% a 45% no crescimento
da média de um ano de escolaridade nos escores do estudante em Matematica. Os autores tentaram
correlacionar alguns dados disponiveis dos professores, idade, experiéncia, certificacdo e diploma de
graduacdo na darea e encontraram pouca correlacdo entre os fatores observaveis de professor e o
desempenho dos alunos, exceto a graduagcdo em Matematica. Eles concluiram que, o que os professores
de alta qualidade fazem nas salas de aula é mais importante do que suas qualificagdes iniciais. Para os
autores, 0 método de valor agregado nao explica porque os professores variam de qualidade e nada se
sabe do que se passa na sala de aula que ajude a predizer com quais professores os alunos ganharao
mais. Ha ainda algumas questdes metodoldgicas que precisam também ser contornadas, pois, de acordo
com Braun (2004) é dificil isolar o efeito do professor de outros efeitos do nivel sala de aula tais como
clima, influéncia dos pares, disponibilidade de livros e outros materiais didaticos e ainda de outros fatores
escolares que podem contribuir para a aprendizagem dos estudantes e que estao fora do controle do
professor.

65




Revistate" Iberoamericana 0 Efeito da Capacitacdo Docente no Desempenho dos Alunos - Uma
Contribuicdo para a Formulacdo de novas Politicas Publicas de Melhoria da
Qualidade da Educacéo Basica

de Evaluacion Educativa

Nilma Santos Fontanive y Rubén Klein

Noell (2006) usou o método do valor agregado nos escores obtidos pelos alunos para examinar a eficacia
do professor. Na primeira fase da pesquisa os escores do valor agregado foram calculados para
estudantes de 4° a 9° anos em 66 das 68 escolas publicas de Louisiania e ligados aos professores. Sem
surpresa, encontraram que o maior preditor de ganhos de aprendizagem dos alunos foi o escore obtido
pelo professor no teste inicial na area que ensinavam, Matematica ou Linguagem. Na segunda fase o
autor relacionou professores de um programa de capacitacdo e estes foram identificados e ranqueados de
acordo com estimativas de efetividade. Foram encontradas relagdes positivas entre os dois.

Um dos mais importantes estudos ligando os impactos das escolas e dos professores ao desempenho dos
estudantes foi realizado por Rivkin, Hanushek, and Kain, em 2005. Usando dados do Texas, os autores
examinaram os resultados obtidos pelos alunos no Texas Assessement of Academic Skills (TAAS) e
componentes observaveis (educacdo do professor e experiéncia) e componentes ndo observaveis
(residuais). Focalizando alunos de 3° ao 7° anos e escores de mais de 140 000 a 455 000 alunos (os
ndmeros variavam dependendo do ano e série), os autores encontraram que as caracteristicas
observaveis tém um pequeno mas significativo efeito nos ganhos dos alunos, embora a maior efetividade
docente esta ligada a diferencas nao observaveis da qualidade da instrugdo. As principais conclusdes dos
autores contrariam as divulgadas pelo Relatério Coleman, pois afirmam que as escolas e os professores
importam para os resultados dos alunos. O modelo da pesquisa e os dados usados permitiram aos
autores chegar a 4 importantes conclusoes:

» Nao ha evidéncias quanto a obtencdao de um diploma de mestrado aumentar as habilidades
docentes;

»  Os ganhos na qualidade docente sdo grandes no primeiro ano de exercicio e menores nos
anos seguintes, em até 3anos. Ha pequenas evidéncias que os ganhos na qualidade docente
continuem apds os trés primeiros anos;

» 0O tamanho das classes tém um modesto, mas estatisticamente significativo efeito em
matematica e leitura nas séries iniciais, mas esses efeitos decrescem conforme aumenta a
progressao nas series escolares;

Entretanto o aspecto mais polémico dos resultados da pesquisa é a afirmacao que, embora reconhecendo
que o professor tenha um poderoso efeito no desempenho dos alunos em Leitura e em Matematica,
somente uma parte pequena da variacdo da qualidade docente é explicada por caracteristicas
observaveis como a sua educacao ou experiéncia. Esta conclusdo tem um grande impacto nas politicas
publicas de formacgao e educacdo continuada de professores, uma vez que sdo as caracteristicas que nao
tém sido observadas que explicam a maior variacao das proficiéncias dos alunos.

Espera-se que os resultados obtidos no estudo com os professores possibilitem acrescentar novos
elementos as conclusdes da pesquisa conduzida por Hanushek, pois foram encontrados efeitos positivos,
de certa magnitude, relacionando a capacitacao docente e melhoria de desempenho dos alunos

No Projeto de Capacitacdo dos Professores do Tocantins, cujos efeitos estao sendo discutidos nesse artigo
houve uma grande énfase em capacitar o professor no contetdo a ser ensinado, na metodologia do
ensino e nas praticas na sala de aula.

Os estudos tém consistentemente encontrado que professores efetivos provocam impactos mais
significativos na aprendizagem dos estudantes do que qualquer outro fator, e que professores efetivos
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podem compensar desafios tais como pobreza, etnia e lacunas de aprendizagem (Rivikin et a/, 2002;
Clotfelter et af, 2007).

A magnitude da diferenca nos desempenhos dos alunos como efeito do ensino, faz com que muitos
pesquisadores venham enfatizando que a efetividade do professor, mais do que qualquer outro indicador
da qualidade docente,\ deve ser a area em que os educadores e os implementadores de politicas publicas
de melhoria da qualidade da educagdo precisam focar sua atencao se o objetivo é o de aumentar os
ganhos de aprendizagem dos alunos (Alliance for Excellent Education, 2008, p. 2).

Apesar das dificuldades metodolégicas apontadas, alguns efeitos foram consistentemente encontrados
nos diferentes estudos sobre a qualidade docente. O primeiro deles é a correlacdo positiva entre a
Graduacao do professor e certificacdo ou aprovacdo em exames de Matematica e o desempenho dos
alunos nessa disciplina, particularmente no ensino secundario e médio. Em outras areas curriculares,
como Linguagem, Estudos Sociais e Ciéncias, ndo ha tantos estudos focalizando os aspectos que as
pesquisas em Matematica vém estudando. Alguns pesquisadores sugerem que a aprendizagem da
Matematica se da em grande medida na escola, ao contrario de outras disciplinas, como a lingua, por
exemplo, que sdo influenciadas por outras situagdes sociais ndo mediadas pela escola. Nesse raciocinio,
os efeitos do professor sdo mais sensiveis de serem encontrados nessa area curricular e para desenvolver
habilidades de alta ordem é fundamental que os professores de Matematica tenham competéncia para
guiar seus alunos nas atividades praticas na sala de aula que conduzem a descobertas.

Os estudos sugerem ainda que seria recomendavel aumentar as exigéncias de ingresso no magistério
para ensinar Matematica, inclusive oferecendo pagamentos diferenciados para atrair e manter
professores bem treinados e certificados na carreira docente.

0 segundo efeito encontrado pelas pesquisas refere-se ao nimero de anos de exercicio profissional,
evidenciando que o pico de performance se da até o quinto ano de magistério. Assim torna-se bastante
relevante tracar politicas efetivas para distribuir equitativamente os professores pelas escolas, evitando-
se alocar professores inexperientes em escolas com altas porcentagens de alunos de nivel socieconémico
mais desfavorecidos ou de minorias raciais.

Outro aspecto importante a considerar diz respeito ao contexto do ensino. Até que ponto o ambiente
social da escola interfere no desempenho de alunos e professores? Essa é uma questao crucial para
promover-se a equidade. A pergunta que precisa ser respondida é: dado um determinado contexto que
caracteristicas devem ter os professores para produzir um efetivo impacto nos ganhos de aprendizagem
dos alunos? Ou que praticas os professores efetivos das escolas que atendem a alunos em situacdo de
vulnerabilidade social adotam para levar esses alunos a altos niveis de desempenho?

0 que importa é que as definicdes da qualidade docente dependem dos propdsitos que se tem em mente
e essas definicdes devem, em principio, englobar dois componentes:

1) um conjunto de qualificacdes ligadas fortemente a disciplina e ao nivel de ensino tem que
estar garantidas antes que o professor assuma uma classe e;

2) algum mecanismo para avaliar a efetividade docente capaz de predizer altos niveis de
aprendizagem de seus alunos.

A combinacao das duas defini¢des conduz a dois estagios de avaliacao da qualidade docente: o primeiro,
baseado nos diplomas e certificacdes dos professores e alguma medida de efetividade a ser obtida antes
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que o professor assuma seu posto com uma turma. Essa avaliacdo envolve a combinacdo de provas ou
certificacdes, de avaliacdo de especialistas ou de pares, portfolios docentes. O segundo é avaliar o
professor ja em exercicio pelos escores do desempenho dos seus alunos, medidos por avaliagdes
externas.

3. O PROGRAMA DE CAPACITAGAO DE PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL DO TOCANTINS

As atividades de capacitacdo dos professores de Lingua Portuguesa e de Matematica do Ensino
Fundamental iniciaram-se em junho de 2003 e ao longo deste periodo de 6 anos, o Programa de
Capacitacdo sofreu diversas modificacdes no formato originalmente concebido,embora o principal eixo
integrador da proposta permaneceu constante, associando a atualizacao dos contetidos das disciplinas as
praticas de sala de aula, mediante o desenvolvimento de metodologias e de material didatico para
professores e alunos que favorecessem mudancas na dindmica das interacdes entre eles e os contetidos
de ensino.

As trés orientacdes metodoldgicas que nortearam o programa de capacitacdo de professores naquele ano
de 2003 permaneceram até o ano de 2008. Cada uma delas sera discutida a luz de uma literatura
selecionada sobre mudancas na pratica docente que parecem produzir efeitos positivos na melhoria do
desempenho académico dos alunos.

A adocdo do ensino participativo e o estimulo ao trabalho em grupo sao recomendacdes recorrentes na
literatura pedagdgica desde o advento da Escola Nova surgido nos Estados Unidos, no final do século
XIX, que postulava uma profunda reestruturacao do ensino baseada em métodos ativos e experimentais.

Para aumentar a participacao dos alunos no seu processo de aprendizagem o Programa de Capacitagao
propds alterar a dinamica da sala de aula, mudando o foco da atividade do professor para os alunos,
organizados em grupos de trabalho voltados para a discussao e resolucao de problemas ou exercicios
desafiadores.

Uma das recomendacgdes mais frequentes feitas por autores que pesquisaram os fatores que favorecem o
ensino efetivo, nas Ultimas décadas, tem sido o de substituir o ensino frontal, unidirecional — no qual o
ato de ensinar é quase exclusivamente desempenhado pelo professor enquanto os alunos passivamente
ouvem ou copiam do quadro de giz — por situacdes que envolvam ativamente os alunos nas atividades de
aprendizagem e que criem condicdes de troca de experiéncias entre eles (Bressoux, 2003).

Os processos de trabalho em grupo, em particular em grupos cooperativos e seus efeitos nas aquisi¢des
dos alunos, ja foram bem estudados nos Ultimos 30 anos e uma grande quantidade de pesquisas sobre o
tema pode ser encontrada na literatura.

Slavin, um dos tedricos mais importantes da aprendizagem cooperativa, no seu artigo Coogperative
Learning and Achievement: Research and Theory (2003) faz uma sintese das pesquisas voltadas para
estudar os efeitos do uso em sala de aula de grupos cooperativos nos desempenhos dos alunos. Segundo
o0 autor, em mais de meio quarto de século, foram realizados centenas de estudos que compararam os
efeitos da aprendizagem cooperativa utilizando variados métodos de controle, apoiados em inlimeras
medidas de resultados obtidas nas diversas areas curriculares e em todas as séries escolares. Os estudos
abrangeram também diferentes cendrios educacionais em muitos paises.
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Esses estudos produziram um conhecimento acumulado sobre os efeitos de varios tipos de intervencdes
cooperativas e dos mecanismos responsaveis por esses efeitos. Slavin ressalta, porém, que a
aprendizagem cooperativa nao é apenas um objeto de teoria e pesquisa, ela é usada, em alguma medida,
por milhdes de professores americanos, por exemplo, em um levantamento nacional realizado em 1993
(Slavin, op.cit., p.2) encontrou-se que 79% dos professores do Ensino Fundamental e 62% dos do Ensino
Médio usam alguma técnica de aprendizagem cooperativa nas suas turmas. Os principios da
aprendizagem cooperativa também ndo se reduzem a um Unico método de ensino ou assumem um
mesmo formato nas diferentes aplicacbes praticas no cotidiano das escolas, embora todos tenham um
elemento comum: postularem uma mudanca na atmosfera da sala de aula para aumentar a confianca dos
alunos encorajando-os a participar, falar, debater, discordar e argumentar ao invés de esperar que o
professor traga as solugdes prontas ou explique os topicos das disciplinas, sentados nas suas cadeiras,
levantando a mao para perguntar e esperando serem chamados.

Para favorecer essa mudanca da pratica na sala de aula o Programa de Capacitacdo, conduzido pelos
autores deste artigo, adotou duas estratégias principais: a elaboracdo de material didatico desafiador
para professores e alunos e a participagao dos professores em oficinas com trabalho em grupo.

O material didatico era composto de apostilas para o professor contendo orientagcdes quanto o
desenvolvimento de habilidades constantes dos guias curriculares editados pela Secretaria de Educacao
do Tocantins, sugestdes de atividades a serem desenvolvidas com os alunos e, quando era o caso, alguns
aportes tedricos sobre determinado tdpico.

Para os alunos, os materiais assumiram o formato de roteiros de atividades ou exercicios para serem
trabalhados e resolvidos em grupos.

Em nenhum momento pretendeu-se substituir os livros didaticos distribuido gratuitamente pelo Governo
aos alunos brasileiros por esses materiais. Eles eram complementares aos livros que os professores
adotavam nas suas escolas. Entretanto, uma pesquisa preliminar feita pelos autores deste artigo junto
aos professores revelou que havia entre eles grande variedade de livros adotados e, assim, era preciso
criar praticas unificadoras de abordagens e de contetdos de ensino.

Acrescente-se também que ao longo desses 6 anos do Programa de Capacitacao, os materiais didaticos
sofreram numerosas alteracdes no seu formato, embora tenham conservado algumas caracteristicas
editoriais da primeira versao de 2003

A terceira e Ultima orientacdo metodolégica implementada pelo Programa de Capacitacdo de Professores
foi o uso de avaliagbes formativas para acompanhar o progresso dos alunos e fornecer aos professores
informacdes sobre as necessidades de re-ensino ou de refor¢o com suas turmas. Ha um grande consenso
entre os tedricos da aprendizagem sobre o fato de a avaliacdo periddica e constante ser uma ferramenta
pedagogica encadeada no processo ensino-aprendizagem.

0 conceito de avaliacao formativa foi desenvolvido por Scriven (1967) e tem a funcdo de constatar o que
estd sendo aprendido mediante coleta de informactes feita pelo professor de forma continua, com
diversos procedimentos metodoldgicos e julgar o grau de aprendizagem, ora em relacao a todo grupo-
classe ora em relacao a um determinado aluno em particular.
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A avaliacao formativa, na sua concepcao original, ndo tem como objetivo classificar, selecionar, aprovar
ou reprovar o aluno, mas adequar o processo de ensino ao grupo e ou aqueles alunos que apresentam
dificuldades, tendo em vista o alcance dos objetivos propostos.

Nos anos vigéncia do Programa de Capacitacdo foram elaboradas numerosos testes formativos para
serem aplicados nos alunos nas séries e disciplinas focalizadas aplicadas nas duas séries e disciplinas. Em
geral, eles apresentaram 20 questdes de mdltipla escolha e os alunos as respondiam no préprio caderno
de teste. Apds 1 hora de resolucdo das questdes, os alunos transcreviam suas respostas para uma folha
de respostas que eram recolhidas pelos professores para serem remetidas a Fundagdo Cesgranrio, na
cidade do Rio de Janeiro, para processamento.

Para contornar o tempo necessario para a devolucdo dos resultados a professores e alunos, pois nao
estava disponivel a transmissao de dados on /ine, e para que os alunos fossem imediatamente
informados dos seus erros e acertos, o professor, apos recolhimento das folhas de respostas, corrigia as
questdes com a classe, utilizando variadas formas de estimular a participacdo de todos os alunos. Os
alunos podiam ser convidados a apresentar oralmente como chegou a resposta ou ir ao quadro para
demonstrar como resolveu a questao.

A recomendacao feita nas oficinas de capacitacdo era de que o professor aproveitasse os erros mais
frequentes para reensinar os aspectos ndo dominados. Ha bastante evidéncias na literatura sobre a
importancia do professor corrigir os erros no momento em que ele é cometido, pois a motivacao é
ativada quando o aluno corrige suas respostas logo apos ter realizado o esfor¢o para resolver as
questdes. Pesquisa realizada por Rosenshine e Stevens, em 1986, citada por Bressoux (op. cit., 2003 p.35)
aponta que os professores eficazes corrigem imediatamente os erros dos alunos a fim de evitar que eles
se tornem sistematicos.

4. METODOLOGIA DO ESTUDO DOS EFEITOS DO PROGRAMA DE CAPACITAGAO DE PROFESSORES NO

DESEMPENHO DOS ALUNOS

O objetivo desta secdo é descrever o estudo feito pelos autores com 538 professores de Lingua
Portuguesa e de Matematica, que em 2007 estavam inscritos no Curso de Pés-Graduacao lato sensu em
Avaliacao Escolar ministrado pela Fundagdo Cesgranrio e que lecionavam do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental da Rede Estadual do Tocantins.

Procurava-se identificar se nas escolas com professores que apresentavam um alto grau de participacao
nas atividades de capacitacdo houve aumento das médias de proficiéncias dos alunos, medidas no ano de
2001 pela Fundacao Cesgranrio e em 2007 pela Prova Brasil. As varidveis de participagao e de uso do
material didatico distribuido ao longo dos anos foram derivadas de dois instrumentos respondidos pelos
professores e foram correlacionadas ao desempenho dos alunos mediante analises de regressao linear.

Os professores, sujeitos da pesquisa, ao inscreverem-se no curso preencheram um formulario que, além
dos dados pessoais, investigava se eles ja haviam participado anteriormente de atividades de capacitacao
promovidas pela Fundacao Cesgranrio, em que ano a participacao ocorreu e se aplicaram nas suas
turmas a metodologia de ensino recomendada. Além dessas informagdes, os professores responderam,
em 2008, a um questionario que retomava algumas informagdes sobre eles obtidas com o formulario de
inscricdo e incluia outras varidveis de interesse da pesquisa que, posteriormente, permitissem
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correlaciond-las com o desempenho dos alunos das escolas onde eles lecionavam no periodo
compreendido entre os anos de 2001 e 2007.

4.1. Descricdao das variaveis dos professores e das escolas dos participantes do programa de

capacitacao consideradas no modelo de analise

O objetivo do estudo era o de procurar uma associacao entre as médias de proficiéncia, por escola,
obtidas pelos alunos das escolas estaduais do Tocantins na Prova Brasil 2007 e um grau de participagcao
dos professores daquelas escolas nas atividades do Programa de Capacitacdo de 2003 até 2007,
utilizando como varidvel controle as médias das proficiéncias por escola obtidas pelos alunos na
Avaliacao Estadual de 2001, na Escala SAEB.

4.1.1. Descricdo das varidveis do professor

A ficha de inscricdo continha perguntas sobre a modalidade de participacdo do professor nos diferentes
anos do Programa de Capacitacao de 2003 a 2006, inclusive, perguntas sobre o uso do material didatico
distribuido no periodo e sobre aplicagdo e uso dos resultados das avaliagdes formativas. O questionario
continha a pergunta sobre o nimero de anos que o professor trabalhava na escola no momento de
resposta ao questionario.

O primeiro passo da analise foi definir o “grau de participacdo” dos professores das escolas no Programa,
pois nem todos os professores de 87 série das duas disciplinas participaram do curso de Aperfeicoamento
ou do Programa de Capacitagdo em anos anteriores.

Uma primeira medida foi definir um indice de participacdo do professor a partir de 5 situacdes
independentes: ter sido Multiplicador de 5% a 8* série em 2003, em 2004 e em 2005, ser participante de
Seminario em 2005 e 2006.

SE VOCE ASSINALOU SIM, ESPECIFIQUE O ANO E A MODALIDADE DA SUA PARTICIPAGAO:

MODALIDADE ANO
Multiplicador de 17 a 4* Série - EF 2003 2004 2005
Multiplicador de 5% a 82 Série - EF 2003 2004 2005
Participante do Seminario 2005 2006

As tabelas 1 e 2 mostram o niimero de professores que participou como multiplicador ou nos seminarios.
Como se pode ver, na Matematica ha mais professores que declararam ter participado nas diversas
modalidades, por ocasido, do que em Lingua Portuguesa. O nimero de professores que assistiu aos
seminarios é bem maior, foram cerca de 400, por disciplina.

TABELA 1. NUMERO DE PROFESSORES POR MODALIDADE DE PARTICIPACAO EM MATEMATICA

Participou Mult03 Mult04 Mult05 Sem05 Sem06

Nao 141 124 128 137 129
Sim 58 75 71 62 70

TABELA 2. NUMERO DE PROFESSORES POR MODALIDADE DE PARTICIPACAQ EM LINGUA PORTUGUESA

Lingua Portuguesa

Participou Mult03 Mult04 Mult05 Sem05 Sem06
Nao 161 157 163 155 148
Sim 41 45 39 47 54
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As variaveis do professor estdo definidas no quadro 1.

QUADRO 1. DEFINICAO DAS VARIAVEIS DO PROFESSOR

Variaveis do professor Definicdo das variaveis,

Grpartd Namero de participacdes como multiplicador ou no seminario até 2005, inclusive.
Grpart5 Ndmero de participagdes como multiplicador ou nos seminarios até 2006, inclusive.
Mdid Frequéqcia de uso de Material Didatico:

2 = Muito, 1 = Pouco, 0 = Nunca.

As tabelas 3 e 4 apresentam as distribui¢des das duas primeiras variaveis. Nestas tabelas pode-se ver que
o percentual do grau de participacao de 3 ou mais, em Matematica, é mais do que o dobro do que em
Lingua Portuguesa.

TABELA 3. DISTRIBUICAO DE GRPART4, EM MATEMATICA E LINGUA PORTUGUESA

| Matemética Lingua Portuguesa
Grau Niimero Percentual Nimero Percentual
0 60 30.2 91 45
1 65 32.7 71 35.1
2 28 14.1 20 9.9
3 39 19.6 19 9.4
4 7 3.5 1 0.5
TABELA 4. DISTRIBUICAO DE GRPARTS, EM MATEMATICA E LINGUA PORTUGUESA
| Matematica Lingua Portuguesa
Grau Nimero Percentual Namero Percentual
0 49 24.6 76 37.6
1 40 20.1 57 28.2
2 52 26.1 44 21.8
3 45 22.6 20 9.9
4 8 4 4 2
5 5 2.5 1 0.5

A varidvel Mdid foi definida a partir da seguinte pergunta da ficha de inscricao.

6. SE VOCE RESPONDEU SIM, ESPECIFIQUE COM QUE FREQUENCIA USOU O MATERIAL NAS SUAS AULAS.

Muito Pouco Nunca

[ ] L]

A distribuicao desta variavel é apresentada na tabela 5 .Cerca de 50% em cada disciplina declararam que
usaram muito o material didatico,entretanto observa-se um maior percentual de professores em Lingua
Portuguesa que nunca usou e também que usou.Na realidade,0 percentual em Lingua Portuguesa
concentra-se nos extremos:nunca e muito.

TABELA 5. DISTRIBUICAO DA FREQUENCIA DE USO DO MATERIAL DIDATICO (MDID),
EM MATEMATICA E LINGUA PORTUGUESA

Frequéncia de uso do Matemética Lingua Portuguesa
material Ndmero \ Percentual Namero Percentual
Nunca=0 55 27.64 75 37.13
Pouco=1 47 23.62 20 9.9
Muito=2 97 48.74 107 52.97
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4.1.2. Descrigdo das varidveis da escola

A variavel da escola a ser explicada é a média de desempenho em uma disciplina — Lingua Portuguesa ou
Matematica — de seus alunos na Prova Brasil 2007. A variavel explicativa utilizada como controle é a
média de desempenho na Avaliacdo Estadual de 2001, na Escala SAEB.

Para as demais variaveis explicativas, procurou-se criar indices de participacao da escola no Programa de
Capacitacdo. Estas foram sempre definidas como sendo a proporcao de professores na escola que
satisfazem uma certa condicdo relacionada ao projeto, associada aos professores.

Nao foi possivel usar as turmas de cada professor em 2007, pois o Programa ndo tem dados relacionando
professor e turma, além do que os controles nos anos do estudo tém que ser por escola.

0 quadro 2 a seguir apresenta a descri¢do das variaveis da escola.
QUADRO 2. DEFINICAO DAS VARIAVEIS DA ESCOLA

Variaveis da escola Definicdo

Alt partd nimero de professores da escola com Grpart4>=3 / nimero de professores da
P escola no Curso de Aperfeicoamento. Variade 0 a 1.

Alt part5 nuimero de professores da escola com Grpart5>=3 / nimero de professores da
P escola no Curso de Aperfeicoamento. Variade 0 a 1.

Alt Mdid nimero de professores da escola com Mdid=2 / nimero de professores da
- escola no Curso de Aperfeicoamento. Variade O a 1.

Ressalta-se que o nimero de professores de 5% a 8% séries (6° e 9° anos), por disciplina, por escola
utilizado foi o total de professores (nprof) da disciplina da escola no Curso de Aperfeicoamento. Para
verificar quao adequada foi essa medida, obteve-se do Censo Educacional de 2006, o nimero de turmas
da 5% a 87 série (6° e 9° anos) (ntotal) para cada escola da Rede Estadual de Tocantins. Foi feita a
hipétese de que a carga horaria semanal para cada uma das disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica é de 5 horas por semana e dessa maneira um professor com carga horaria de pelo menos 30
horas pode dar aulas em pelo menos 4 turmas. Estimou-se o nimero de professores (nprofhat) de cada
disciplina em cada escola por: arredondamento (nimero de turmas / 4).

A tabela 6 mostra a diferenca entre o nimero estimado de professores por escola e o nimero de
professores utilizado, para cada uma das disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa e sob as
hipéteses de um professor poder dar aulas para 4, 5 ou 6 turmas. Pode-se ver que mesmo no pior caso,
de apenas 4 turmas, somente cerca de 30 escolas, 15% do total, tém diferencas maior que 1. Mesmo
nesse caso, nao foi relevante para as analises realizadas, o nimero de professores utilizado ou o nimero
de professores estimado.

TABELA 6. DIFERENCA ENTRE O NUMERO ESTIMADO DE PROFESSORES POR ESCOLA E O
NUMERO DE PROFESSORES UTILIZADO

N° turmas por professor Diferenga em Matematica Diferenca em Lingua Portuguesa
1 2 0 1 2 3

73




Revistate" Iberoamericana 0 Efeito da Capacitacdo Docente no Desempenho dos Alunos - Uma
Contribuicdo para a Formulacdo de novas Politicas Publicas de Melhoria da
Qualidade da Educacéo Basica

de Evaluacion Educativa

Nilma Santos Fontanive y Rubén Klein

A tabela 7 fornece a distribuicdo das variaveis de interesse Alt_part_ 4 e Alt_part 5. Vé-se que o
percentual de escolas nas quais essas variaveis sao maiores que ‘2> sao de cerca de 21%, e 27%,
respectivamente.

Em Lingua Portuguesa, a tabela 8 mostra que esse percentual de escolas é de cerca de somente 7% para
Alt_part_4 e de cerca de 15% para Alt_part_5.

TABELA 7. DISTRIBUICAO DAS VARIAVEIS ALT_PART_4 E ALT_PART_5 PARA AS ESCOLAS DO ESTUDO EM MATEMATICA

Proporcao 0 025 |05 067 |08 |1 0 025 |05 [067 |08 |1
Alt_part_4 97 1 8 2 1 25 724 07 |60 [15 |07 [187
Alt_part_5 89 1 8 2 1 33 664 |07 |60 [15 [07 [246
TABELA 8. DISTRIBUICAO DAS VARIAVEIS ALT_PART_4 E ALT_PART_5 PARA AS ESCOLAS DO ESTUDO EM LINGUA
PORTUGUESA
\ Nimero Percentual |
Propor¢ao 0 025 | 033 | 05 | 0.67 1 0 025 | 033 | 05 | 0.67 1
Alt_part 4 | 115 0 3 7 0 9 858 | 00 | 22 | 52 | 00 | 67
Alt_part 5 | 111 1 3 8 1 10 | 88| 07 | 22 | 60 ] 07 | 75

Em relacao ao uso do material, as tabelas 9 e 10 apresentam a distribuicao da variavel Alt_Mdid. Pode-se
ver que em Matematica somente cerca de 44% das escolas tém mais da metade de seus professores que
declararam usar muito. Em Lingua Portuguesa, esse percentual é de aproximadamente 49%.

TABELA 9. DISTRIBUICAO DA VARIAVEL ALT_MDID PARA AS ESCOLAS DO ESTUDO EM MATEMATICA

\ Nimero Percentual
Proporcao 0 [033] 05 |067]075]| 08 1 0 [033] 05 |067]075]| 0.8 1
Alt_Mdid 61 2 11 3 1 1 55 | 455 ] 1.5 | 82 2.2 0.7 | 0.7 | 41.0

TABELA 10 DISTRIBUICAO DA VARIAVEL ALT_MDID PARA AS ESCOLAS DO ESTUDO EM LINGUA PORTUGUESA

| Niimero Percentual
Proporcao 0 033 | 05 | 067 | 0.75 1 0 033 | 05 | 0.67 | 0.75 1
Alt_Mdid 49 4 15 4 1 61 36.6 3.0 11.2 3.0 0.7 | 455

A variavel do questionario utilizada foi a questdao 8 (Q8) sobre o tempo de trabalho na escola, cuja
resposta “D” indicava mais de 5 anos, gerando a variavel dicotémica 1Q8d e a “C", de 3 a 5 anos, que
junto com a “D" deu origem a variavel dicotomica 1Q8cd (mais de 3 anos) na mesma escola.

8. HA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA NESTA ESCOLA?

(A) Ha menos de 1 ano.
(B) De 1 a2 anos.

(@] De 3 a5 anos.

(D

Mais de 5 anos.

=

A Prova Brasil de 2007 aplicou testes em 264 escolas urbanas da Rede Estadual do Tocantins, com pelo
menos 20 alunos previstos na 8 série (9° ano). No entanto, para a analise neste estudo, somente 130
dessas escolas tém também médias de proficiéncias em 2001 e professores de Matematica no Curso de
Aperfeicoamento. Em Lingua Portuguesa, sao 132 escolas. A varidvel dependente neste estudo é a média
dos alunos da escola na Prova Brasil 2007 (Media07).

Na regressdo descrita posteriormente, em Matematica foram identificadas duas escolas com valores
aberrantes (outliers), que foram retiradas da analise.
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TABELA 11. RESUMO DAS DISTRIBUICOES DAS MEDIAS DAS ESCOLAS DO ESTUDO EM 2007, 2001 E
DAS VARIAVEIS UTILIZADAS COM E SEM OS VALORES ABERRANTES, NA DISCIPLINA DE MATEMATICA

Matematica
Todas as observagoes Sem as escolas com valores aberrantes
Média DP Média DP
Media07 230,34 14,24 229,95 12,86
Media01 214,40 18,50 213,71 17,78
Alt_part_4 0,23 0,39 0,23 0,40
Alt_part_5 0,29 0,43 0,29 0,43
Alt_Mdid 0,48 0,47 0,48 0,47

TABELA 12. RESUMO DAS DISTRIBUICOES DAS MEDIAS DAS ESCOLAS DO ESTUDO EM 2007,
2001 E DAS VARIAVEIS UTILIZADAS, NA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA

Lingua Portuguesa
- Todasasobsevagdes _______

Média DP
Media07 221,68 14,02
Media01 229,24 16,97
Alt_part_4 0,10 0,27
Alt_part_5 0,12 0,29
Alt_Mdid 0,54 0,45

TABELA 13. RESUMO DAS DISTRIBUICOES DAS MEDIAS DAS VARIAVEIS DAS ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA
MAIS DE 3 ANOS COM E SEM 0S VALORES ABERRANTES, NA DISCIPLINA DE MATEMATICA

Matematica - escolas com pelo menos um professor ha mais de 3 anos (Q8cd)

bservagoes Sem os valores aberrantes
Média DP Média DP
Media07 229,56 13,24 229,76 13,16
Media01 213,90 19,27 213,43 18,81
Alt_part_4Q8cd 0,23 0,39 0,24 0,40
Alt_part_5Q8cd 0,30 0,42 0,31 0,43
Alt_MdidQ8cd 0,48 0,46 0,48 0,46

TABELA 14. RESUMO DAS DISTRIBUIGOES DAS MEDIAS DAS VARIAVEIS DAS ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA
MAIS DE 5 ANOS COM E SEM OS VALORES ABERRANTES, NA DISCIPLINA DE MATEMATICA

Matematica - escolas com pelo menos um professor ha mais de 5 anos (Q8d)

Todas as observagdes Sem os valores aberrantes
Média DP Média DP
Media07 230,52 13,57 230,84 13,44
Media01 215,10 19,43 214,41 18,79
Alt_part_4Q8d 0,32 0,43 0,32 0,43
Alt_part_5Q8d 0,41 0,46 0,42 0,46
Alt_MdidQ8d 0,58 0,46 0,57 0,46

As tabelas 11 e 12 apresentam um resumo da distribuicdo das proficiéncias em Matematica e Lingua
Portuguesa para as escolas do estudo na Prova Brasil 2007 e na Avaliacao Estadual de 2001, assim como
o resumo da diferenca de médias das escolas. Pode-se ver que houve um aumento médio de cerca de 16
pontos em Matematica e um decréscimo médio de cerca de 8 pontos em Lingua Portuguesa.
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Estas tabelas apresentam também as médias e desvio padrao das demais variaveis explicativas. Observa-
se que as médias das variaveis Alt_part_4 e Alt_part_5 sao mais que o dobro em Matematica do que em
Lingua Portuguesa. Uma possivel explicacdo para este fato é que um maior nimero de multiplicadores de
Lingua Portuguesa nao frequentaram o curso de Aperfeicoamento, talvez por lecionarem no Ensino
Médio. Quanto a frequéncia do uso de material didatico (Alt_Mdid), vé-se que a média é um pouco maior
em Lingua Portuguesa, apesar das escolas terem professor com menor participagao no projeto.

As andlises, em Matematica, foram repetidas duas vezes, considerando dois casos: escolas com pelo
menos um professor ha mais de 3 anos e escolas com pelo menos um professor ha mais de 5 anos. As
variaveis Alt_part_4, Alt_part_ 5 e Alt_Mdid foram adaptadas para esses novos casos para serem a
proporcao de professores nas escolas que satisfazem simultaneamente o critério da variavel e do tempo
na mesma escola. A essas variaveis foram acrescidos os sufixos Q8cd — mais de trés anos de permanéncia
na escola e Q8d, mais de cinco anos de permanéncia na escola, respectivamente para os dois casos.

As tabelas 13 e 14 apresentam as médias e desvios padrao das variaveis das escolas para esses casos.

4.2. As analises realizadas

Para verificar se ha associacdo positiva entre o desempenho dos alunos na Prova Brasil 2007 e a
participacdo no Programa de Capacitacao conduzido pelos autores do artigo, controlado pelo
desempenho dos alunos na Avaliacdo Estadual de 2001, na Escala SAEB, foi feita a seguinte regressao:

Média07; = by + b,*Média01, + b,*var; + erro,
Onde:
Média07; é a média dos alunos da escola i na Prova Brasil 2007,
Média01; é a média dos alunos da escola i na Avaliacao Estadual de 2001,
var, é a variavel de interesse na escola i, por exemplo Alt_part_4..

erro; sao supostas serem varidveis aleatorias independentes com distribuicao normal com média 0 e
mesma variancia.

5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta se¢do, inicialmente serdo mostrados os resultados das regressoes realizadas, respectivamente para
Matematica e Lingua Portuguesa. Sera apresentado um estudo da magnitude dos coeficientes b, em
relacdo aos desvios padrao da variavel Média07 e em relagdo ao desvio padrao do residuo da regressao
de Média07 em relacdo a variavel controle Média01.

5.1. Os resultados em Matematica

O primeiro modelo para Matematica utilizando a variavel Alt_part_4 apresenta o seguinte resultado com
o coeficiente b, significativo a 10% como mostra a tabela15.
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TABELA 15. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_4, EM MATEMATICA

Coeficientes Estimativa Erropadrdo |  Valort Nivel de significancia
b, 136.223 11.870 11.476 0.000
b, 0.434 0.055 7.840 0.000
b, 4.718 2.605 1.811 0.073 significativo a 10%.

Apo6s uma analise de residuos, verificou-se que duas escolas apresentaram-se como observacdes
aberrantes ou “outliers”. Retirando-se essas escolas e refazendo-se a analise, obtém-se o coeficiente b,
significativo a 5% como visto na tabela 16.

TABELA 16. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_4, EM MATEMATICA, RETIRANDO-SE DUAS
ESCOLAS " OUTLIERS”

Coeficientes Estimativa  Erropadrdo  Valort Nivel de significancia
b, 139.755 10.985 12.722 0.000
b, 0.417 0.051 8.096 0.000
b, 4.962 2.315 2.143 0.034 significativo a 5%.

Essas escolas retiradas apresentam as seguintes caracteristicas. A primeira teve uma perda de média de
257.9 para 210.8, possui 2 professores no Curso de Aperfeicoamento, 17 turmas de 5a a 8a série pelo
Censo Educacional de 2006 e supondo 1 professor para 4 turmas, precisaria ter 4 professores. Os dois
professores do Aperfeicoamento, segundo o questionario de 2008, estdao ha mais de 5 anos na escola,
mas tiveram uma baixa participacdo no Programa de Capacitacdo tendo frequentado somente o
seminario de 2005 e um deles também o seminario de 2006. A estimativa da média do Critério Brasil,
segundo a pontuacao de 2003, dos alunos dessa escola praticamente se manteve constante em torno de
10.5, média do limite superior da classe D, 10, e do limite inferior da classe C, 11. A taxa de aprovacdo no
segmento da 5a a 8a série também caiu de 86.5% (txap01) para 77.6% (txap07).

A segunda escola teve um ganho grande de média, tem 1 professor no Curso de Aperfeicoamento, mas
que nao respondeu ao questionario e segundo o formulario de inscricdo ndo participou de nenhuma
atividade de capacitagdo. Essa escola tem um nivel socioecondmico mais alto, crescendo no Critério Brasil
de 16.1 a 17.4, o que coloca, provavelmente, metade dos alunos na classe B2 ou acima. Sua taxa de
aprovacao caiu muito, de 97.6 a 83.2.

TABELA 17. CARACTERISTICAS DAS ESCOLAS RETIRADAS NA ANALISE DE REGRESSAO EM MATEMATICA

Escola Média01 = Média07 | Alt_part 4 Alt_part 5 nprof ntotal | nprofhat cb01 cb07 = txap01 txap07
1 257.9 210.8 0 0 2 17 4 10.3 | 10.7 86.5 77.6
2 259.8 299.2 0 0 1 11 3 16.1 17.4 97.6 83.2

TABELA 18. CARACTERISTICAS DOS PROFESSORES DAS ESCOLAS RETIRADAS NA ANALISE DE REGRESSAO EM MATEMATICA

Escola | Q8 | IM503 IM504 IM505 IPS05 IPS06
1 D 0 0 0 1 1
1 D 0 0 0 1 0
2 0 0 0 0 0

Onde

IM503 é variavel indicadora de ter sido multiplicador em 2003,

IM504 é variavel indicadora de ter sido multiplicador em 2004,
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IM505 é variavel indicadora de ter sido multiplicador em 2005,
IPSO5 é variavel indicadora de ter participado do seminario em 2005,
IPS06 é variavel indicadora de ter participado do seminario em 2006,

A sequir, procurou-se restringir o estudo a escolas que tinham professores na escola ha mais de 3 anos. O
ndimero de professores nas mesmas escolas ha mais de trés anos é de 128 que estao em 96 escolas. Essas
escolas podem ter também professores com menos de 3 anos.

Fez-se a mesma regressao (tabela 19) considerando somente essas escolas e a variavel Alt_part_4Q8cd
que é a proporcao de professores ha mais de 3 anos na mesma escola e com grau de participacdo na
capacitacao maior ou igual a 3. O coeficiente b, é significativo a 5%, quase 1%. Ressalta-se que a escola
2 ndo satisfaz o critério de ter professor com mais de 3 anos. A escola 1 satisfaz este critério e esta entre
as 96 escolas. Ela continua sendo um “outlier”, e retirando-a, o resultado da analise refeita estd na
tabela 20, cujo coeficiente b, continua sendo significativo a 5%, quase a 1%.

TABELA 19. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_4Q8CD, EM MATEMATICA,
PARA ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA MAIS DE 3 ANOS

Coeficientes | Estimativa Erro padrdo Valor t Nivel de significancia
b, 146.455 12.367 11.843 0.000
b, 0.381 0.058 6.608 0.000
b, 7.232 2.814 2.570 0.012 significativo a 5%.

TABELA 20. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_4Q8cCD, EM MATEMATICA,
PARA ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA MAIS DE 3 ANOS, SEM A ESCOLA 1

Coeficientes | Estimativa | Erro padréo Valor t Nivel de significancia
b, 136.971 11.991 11.423 0.000
b, 0.428 0.056 7.630 0.000
b, 6.573 2.663 2.468 0.016 significativo a 5%

Se o estudo for mais exigente quanto ao tempo que o professor esta na mesma escola, supondo mais de
5 anos, o nimero de professores nesta condicao é de 80 e o de escolas de 63. No entanto os coeficientes
b, nas analises equivalentes cujos resultados estao nas tabelas 21 e 22 continuam significativos a 10%,

sendo que na tabela 21 quase a 5%.
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TABELA 21. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_4Q8D, EM MATEMATICA,
PARA ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA MAIS DE 5 ANOS

Coeficientes | Estimativa | Erro padrdo Valor t Nivel de significancia
b, 146.116 15.744 9.281 0.000
b, 0.384 0.073 5.268 0.000
b, 6.564 3.362 1.953 0.056 significativo a 10%.

TABELA 22. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_4Q8D, EM MATEMATICA,
PARA ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA MAIS DE 5 ANOS, SEM A ESCOLA 1

Coeficientes  Estimativa | Erropadrdo |  Valort Nivel de significdncia
b, 131.901 14.959 8.817 0.000
b, 0.454 0.070 6.526 0.000
b, 5.519 3.092 1.785 0.079 significativo a 10%.
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0 estudo continuou fazendo as analises da variavel Alt_part_5 e suas derivadas. Essa varidvel permite a
inclusdo da participacao dos professores no seminario de 2006. Os resultados sao parecidos, mas mais
“significantes”. As tabelas, a seguir, apresentam os resultados dessas analises.

TABELA 23. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_5, EM MATEMATICA

Coeficientes | Estimativa | Erro padrdo Valor t Nivel de significancia
b, 136.586 11.884 11.493 0.000
b, 0.432 0.056 1.772 0.000
b, 4.292 2.390 1.796 0.075 significativo a 10%.

TABELA 24. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_5, EM MATEMATICA,
RETIRANDO-SE SOMENTE A ESCOLA 2

Coeficientes Estimativa Erro padrdo Valor t Nivel de significincia |
b, 148.344 11.197 13.249 <2e-16
b, 0373 0.052 7.120 0.000
b, 5.243 2.208 2.375 0.019 significativo a 5%.

TABELA 25. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_5Q8cCD, EM MATEMATICA,
PARA ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA MAIS DE 3 ANOS

Coeficientes Estimativa Emopadrdo | Valort Nivel de significAncia |
b, 147.951 12.323 12.006 0.000
b, 0.372 0.058 6.451 0.000
b, 7.076 2.615 2.706 0.008 significativo a 1%.

TABELA 26. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_5Q8cCD, EM MATEMATICA,
PARA ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA MAIS DE 3 ANOS, SEM A ESCOLA 1

Coeficientes Estimativa Emopadrdo ~ Valort Nivel de significincia |
b, 138.506 11.990 11.551 0.000
b, 0.419 0.056 7.443 0.000
b, 6.243 2.487 2.510 0.014 significativo a 5%.

TABELA 27. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_5Q8D, EM MATEMATICA,
PARA ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA MAIS DE 5 ANOS

Coeficientes Estimativa Erropadrdo | Valort Nivel de significancia |
b, 147.505 15.468 9.536 0.000
b, 0373 0.072 5.188 0.000
b, 7.847 3.206 2.448 0.017 significativo a 5%.

TABELA 28. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_PART_5Q8D, EM MATEMATICA,
PARA ESCOLAS COM PELO MENOS UM PROFESSOR HA MAIS DE 5 ANOS, SEM A ESCOLA 1

Coeficientes Estimativa | Erro padrdo Valort | Nivel de significancia
b, 133.554 14.787 9.032 0.000
b, 0.443 0.069 6.406 0.000
b, 6.464 2.975 2.173 0.034 significativo a 5%.

As analises realizadas indicam haver um efeito positivo que esta de acordo com a hipétese do Programa
de Capacitacao de Professores ter influido na melhoria de desempenho dos alunos da 82 série (9° ano) na
disciplina de Matematica. Entretanto essa afirmagdo s6 pode ser feita para um conjunto pequeno de
escolas que tinham professores cursando o Aperfeicoamento e que preencheram o formulario de inscricao
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e 0 questionario. Com esses instrumentos, ndao houve como avaliar a relagdo de outros professores e
escolas nos desempenhos dos demais alunos e o Programa de Capacitacao. Também nao se determinou
influéncia do Programa de Capacitacdo nas escolas com baixa participacdo declarada pelos professores
do estudo, pois o Programa nao atingiu a todos os professores da escola como, por exemplo, aqueles que
atuam também no Ensino Médio e que também participaram das atividades de capacitacao promovidas,
mas que no ano de 2007 e 2008 cursavam a Especializacao em Avaliacao Escolar do Ensino Médio, além
da rotatividade de professores nas escolas anteriormente discutida.

Nas andlises de regressdo feitas foram testadas outras varidveis como o uso do material didatico,
aplicacdo das formativas e discussao dos resultados com os alunos, diferenca do nivel socioecondmico
dos alunos das escolas entre 2007 e 2001, diferenca de taxas de aprovacao do segmento de 5% a 8°(6° e
9° anos). Estas variaveis ndo se mostram significativas.

5.2. Resultados em Lingua Portuguesa

As variaveis significativas em Matematica também foram testadas em Lingua Portuguesa, mas
mostraram-se nao significativas. As outras varidveis mencionadas anteriormente foram também testadas
e a variavel Alt_Mdid, proporcao de professores da escola que declararam utilizar muito o material
mostrou-se ser significativa a 5%.

TABELA 29. RESULTADOS DAS ESTIMATIVAS COM A VARIAVEL ALT_MDID, EM LINGUA PORTUGUESA

Coeficientes Estimativa Erro padrdo Valor t

_ Nivel de significdncia

b, 141.645 14.823 9.555 0.000
b, 0.336 0.065 5.176 0.000
b, 5.373 2.427 2.214 0.029 significativo a 5%.

As andlises restritas as escolas com professores com mais de 5 anos ou mais de 3 anos na escola nao
deram resultados significativos. Possiveis hipdteses para esse resultado é o baixo percentual de
professores de Lingua Portuguesa com participacao em mais de 3 instancias no Programa de Capacitacao
como multiplicador ou participante de seminario. Talvez, muitos multiplicadores fossem também
professores do Ensino Médio, aliada a alta rotatividade de professores nas escolas pesquisadas. Outra
explicacdo pode estar ligada as caracteristicas do material didatico de Lingua Portuguesa que era mais
detalhado e talvez mais facil de ser assimilado e utilizado pelos professores do que o material de
Matematica, que exigia a presenca nos encontros com os multiplicadores nas Diretorias Regionais ou os
conduzidos pelos consultores da Fundacao Cesgranrio. Por outro lado o dominio dos contetidos e da
metodologia do Programa dependia nos anos de 2003 a 2005, da qualidade dos multiplicadores para que
0 repasse aos professores fosse efetivo.

E possivel que o material didatico de Lingua Portuguesa, que apresentava muitos textos de diferentes
géneros, e com inUmeras sugestdes de atividades de leitura e interpretacdo, além de orientacbes
concretas de como utiliza-lo, tenha circulado mais amplamente nas escolas e, mesmo os professores com
grau de participacdo pequeno nas atividades de capacitacao tenham utilizado os materiais nas suas
aulas, como pode ser visto na tabela onde cerca de 42% dos professores declararam ter baixa
participacao (GRpart5 <= 2) e utilizar muito o material didatico (Mdid = 2).
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TABELA 30. NUMERO E PERCENTUAL DE PROFESSORES DO APERFEICOAMENTO POR GRAU DE PARTICIPACAO
(GRPART5) E USO DO MATERIAL (MDID)

Frequéncia de uso do material

Nimero Percentual
0 58 5 13 28.71 2.48 6.44
1 15 7 35 7.43 3.47 17.33
2 2 5 37 0.99 2.48 18.32
3 0 3 17 0 1.49 8.42
4 0 0 4 0 0 1.98
5 0 0 1 0 0 0.5

Fonte: Fundagao Cesgranrio 2009

5.3. Estudo da magnitude dos coeficientes da variavel de interesse

Para estudar a magnitude do coeficiente b, da varidvel de interesse, comparar-se-a este com o desvio
padrao da variavel dependente Média07 e também com o desvio padrdo do residuo da regressao de
Média 07 em relacdo a varidvel controle Média01. Esses desvios padrao estdo na tabela31 para
Matematica e na tabela 32 para Lingua Portuguesa. Como é de se esperar, o desvio padrao dos residuos
do modelo sdo menores que o desvio padrao da variavel Média07. Da mesma forma, os desvios padrao
sao menores retirando-se as escolas com os valores aberrantes.

TABELA 31. DESVIOS PADRAO PARA A VARIAVEL MEDIAQ7 E PARA 0S RESIDUOS DA REGRESSAO DE MEDIAQ7 EM
RELACAO AO CONTROLE MEDIAO1, NOS 3 CASOS EM MATEMATICA

Escolas com pelo menos um Escolas com pelo menos um

Todas as escolas R PR
professor ha mais de 3 anos professor ha mais de 5 anos
dp(Média07) 14.24 13.24 13.57
dp(Média07 sem valores aberrantes) 12.86 13.16 13.44
dp(residuos) 11.68 11.02 11.40
dp(residuos sem valores aberrantes) 10.38 10.38 10.38

TABELA 32. DESVIOS PADRAO PARA A VARIAVEL MEDIAQ7 E PARA 0S RESIDUOS DA REGRESSAO DE MEDIAQ7 EM
RELACAO AO CONTROLE MEDIAO1 EM LINGUA PORTUGUESA

| Todas as escolas
dp(Média07) 14.02
dp(residuos) 11.68

Observa-se na tabela 33 que a magnitude do coeficiente b, da varidvel Alt_part_4, em Matematica é
consideravel. Em relacdo ao desvio padrao da média varia de 33% deste a 55% e em relagao ao desvio
padrao dos residuos de Média07 em relacdo a Média01 de 40% a 66%. Isto significa, que dada a mesma
média MO1 espera-se que a escola, na qual todos os seus professores tenham alta participacdo no
Programa de Capacitacdo, tenha uma média mais alta em cerca de 50% do desvio padrao da variavel
Média07 em relacdo a escola na qual nenhum professor tenha tido participagdo no Programa. O
comportamento do coeficiente da variavel Alt_part_5, em Matematica, é semelhante, como pode ser
visto na tabela 34.
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TABELA 33. MAGNITUDE DOS COEFICIENTES DA VARIAVEL ALT_PART_4 EM MATEMATICA

b, b,/dp(med07) b,/dp(modelo)

Todas as observacoes 4.72 0.33 0.40
Sem os valores aberrantes 4.96 0.39 0.48
Escolas com pelo menos um professor ha mais de 3 anos | 7.23 0.55 0.66
Sem os valores aberrantes 6.57 0.50 0.63
Escolas com pelo menos um professor ha mais de 5 anos | 6.56 0.48 0.58
Sem os valores aberrantes 5.52 0.41 0.53

TABELA 34. MAGNITUDE DOS COEFICIENTES DA VARIAVEL ALT_PART_5 EM MATEMATICA

'b, ' b,/dp(med07) | b,/dp(modelo) |
Todas as observacoes 4.29 0.30 0.37
Sem os valores aberrantes 4.57 0.36 0.44
Escolas com pelo menos um professor ha mais de 3 anos 7.08 0.53 0.64
Sem os valores aberrantes 6.24 0.47 0.60
Escolas com pelo menos um professor ha mais de 5 anos 7.85 0.58 0.69
Sem os valores aberrantes 6.46 0.48 0.62

Finalmente, a tabela 35 mostra a magnitude do coeficiente da variavel Alt_Mdid em Lingua Portuguesa
como sendo cerca de 40% do desvio padrao da Média07 ou do desvio padrao dos residuos da regressao
da Média07 em relagao a Média01.

TABELA 35. MAGNITUDE DOS COEFICIENTES DA VARIAVEL ALT_MDID EM LINGUA PORTUGUESA

b,/dp(med07) b,/dp(modelo)

Todas as observacoes 5.37 0.38 0.42

Fonte: Fundagao Cesgranrio, 2009.

Para finalizar os resultados apresentados indicam que os coeficientes das varidveis de escola ligados a
participacdo de seus professores nas atividades do programa de capacitacdo de Matematica sdo
positivamente correlacionados com a variavel dependente média da escola na Prova Brasil em 2007, na
presenca da variavel controle, média da escola na avaliacao de 2001.

Em Lingua Portuguesa a varidvel que apresentou correlacdo positiva com o melhor desempenho dos
alunos nesta disciplina expresso pela média da escola na Prova Brasil 2007 foi o uso frequente do
material didatico distribuido composto por apostilas e livros do professor, além de roteiros e cadernos de
exercicios para os alunos.

6. CONCLUSOES

Apos seis anos de trabalho sistematico com professores e alunos do Tocantins chega-se ao final do
estudo com uma indagacdo se valeu a pena a quantidade de recursos materiais e humanos investidos
para obter-se resultados tdo modestos quanto as evidéncias dos efeitos das acdes de capacitacdo na
melhoria de desempenho dos alunos da 8% série do Ensino Fundamental. O estabelecimento dessas
relacbes é de suma importancia no estudo realizado, numa vez que as acoes empreendidas, em todos
esses anos, tiveram como principal objetivo melhorar a qualidade docente para aumentar as médias de
proficiéncias dos alunos avaliadas pelo SAEB/Prova Brasil, entre os anos de 2001 e 2007.

Esta ndo é uma area de pesquisa explorada no Brasil, pois foram encontrados poucos estudos na revisao
da literatura que apresentam um modelo de intervencdo nos resultados académicos dos estudantes de
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um sistema educacional concreto, mediante propostas de mudancas da qualidade docente e o simultaneo
acompanhamento do desempenho dos alunos por um periodo de tempo relativamente longo. No modelo
do presente estudo, as médias de proficiéncias iniciais de uma populacdo de alunos da 8 série foram
obtidas em 2001, os resultados de desempenho de outra populacao de alunos ao final de 6 anos foram
avaliados em 2007 e em ambas medidas utilizou-se a mesma escala de proficiéncias, pretendendo-se
relacionar os possiveis ganhos de aprendizagem com as acdes de melhoria da qualificacdo docente
empreendidas pelo Programa de Capacitagao.

Para iniciar a discussao de resultados, recorrer-se-a novamente a Laura Goe que na revisao da literatura
apresentada anteriormente (Goe, 2007, p.2) afirma que medir a qualidade docente usando os resultados
de desempenho dos alunos obtidos por avaliacdes externas ainda é, nos dias atuais, um grande desafio
por que:

= Qs testes padronizados de rendimento escolar sao criados para medir as proficiéncias dos
alunos e nao para medir a qualidade docente;

= E dificil separar os efeitos do professor (isto é, a contribuicio liquida do professor) dos
efeitos da sala de aula, tais como a relacdo com os pares, livros e outros materiais didaticos,
clima da sala de aula, entre outros fatores;

= E dificil obter a ligacdo entre os dados do professor e alunos que permita conectar um
professor especifico ao desempenho dos alunos nos testes, a nao ser em pesquisas
desenhadas para tal;

Diante disto, qualquer proposta de intervencao na escola com vistas a aumentar os niveis de proficiéncias
dos alunos tem que focalizar prioritariamente suas a¢des na busca da qualidade docente, na qual a
qualificagcdo dos professores é uma das componentes. Com essa afirmacao ndo se pretende excluir outros
fatores escolares, como a lideranca do diretor, o clima da escola, a participacao das familias, pois eles
importam e devem ser considerados, mas sim que é na sala de aula e no ambiente escolar, na interagao
professor-aluno que se estabelecem as relacdes de aprendizagem, e é nesse contexto que a qualidade
docente tem que ser implementada, monitorada e avaliada.

0 programa de Capacitagdo de Professores desenvolvido no Tocantins que foi analisado neste artigo teve
como proposta, desde a sua concep¢do, a melhoria da qualidade docente acreditando que esta poderia
ser aumentada pela qualificacdo dos professores e assim traduzir-se em efetividade docente, ou seja, em
uma contribuicdo demonstravel nos desempenhos mensurados dos alunos. Desde o inicio, tinha-se
presente que esta efetividade docente, de um lado, néo é facil de alcancar e de outro, é dificil de medir e,
sao essas dificuldades que serdo discutidas nestas conclusdes. Nelas, serdo apresentadas também
algumas reflexdes sobre os requisitos necessarios aos programas de capacitacdo que pretendam causar
impactos na efetividade docente. Estas reflexdes tém a intencdo de chamar a atengdo das autoridades
educacionais e gestores de sistemas de ensino sobre algumas caracteristicas que devem ser atendidas
quando forem implementados programas de capacitacdo de professores com vistas a melhoria do
desempenho dos alunos.

As qualificacdes docentes, representadas pelos diplomas, certificados de participacdo em cursos de
educacdo continuada, ou mesmo aprovacao em exames de ingresso na carreira docente, no entender de
uma parcela de pesquisadores servem para permitir o acesso ao cargo e possibilitar aos gestores dos
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sistemas educacionais, escolher entre aqueles com maior potencial para o cargo ou com probabilidade de
melhor atuacdo em sala de aula, mas ndo sdo uma medida de efetividade docente. Para eles importa
examinar quais sao as relacdes que as qualificacdes docentes guardam com a efetividade docente.

No estudo realizado com os professores do Tocantins ficou provado que professores de Matematica que
tinham melhorado sua qualificacdo participando com frequéncia das atividades de capacitacdo
promovidas causaram impacto positivo no desempenho dos alunos nas escolas que lecionavam. Da
mesma maneira, professores de Lingua Portuguesa que, embora nédo tendo participado das atividades de
capacitacdo, mas usaram frequentemente o material didatico — livros e roteiros ou cadernos de exercicios
para os alunos-levados para a escola pelos multiplicadores ou por outros colegas que frequentaram as
atividades de capacitacao entre os anos 2003 a 2006, conseguiram aumentar a média de proficiéncias
dos alunos nas suas escolas.

Essas evidéncias sao também uma contribuicdo ao conhecimento disponivel na area, uma vez que o
estudo cientifico realizado com professores do Tocantins comprova que as atividades de capacitacao de
professores com certas caracteristicas, conduzida por um longo periodo de tempo, no minimo por 3 anos
ou mais, sao capazes de aumentar o desempenho dos alunos. Tais evidéncias permitem também afirmar
que, contrariamente aos achados por Hanushek (op.cit, 2005, p.417) quanto a ser apenas uma por¢ao
pequena da variacao da qualidade docente explicada pelas caracteristicas observaveis de professor, como
educacdo ou experiéncia, na pesquisa realizada, comprovou-se que a qualificacdo do professor
aumentada pelas atividades de capacitacdo ou pelo uso do material didatico e acompanhada da
permanéncia relativamente estavel na escola produziram efeitos de certa magnitude no desempenho dos
alunos.

Prossequindo com a analise de alguns autores que estudam a qualidade docente, Linda Darling-
Hammond (2002) - provavelmente a mais influente pesquisadora da qualidade docente e autora de
numerosas pesquisas na area-, fazendo uma revisdo da literatura empirica sobre qualificacdes docentes e
resultados dos alunos, encontra que a educacao do professor é importante para as aquisi¢cdes dos alunos,
embora tanto a educacdo quanto a certificacdo docente possam nao estar relacionadas a efetividade
docente. De acordo com a autora, as pesquisas indicam que a habilidade verbal e o dominio da matéria
que leciona sdo os mais importantes componentes da efetividade docente. Acrescenta ainda que, os
professores que terminam seus cursos de formagdo nao estdo preparados para exercerem seus cargos e
que algumas qualificacdes docentes importam menos que as outras em funcdo do grau ou da série que o
professor leciona e da matéria que ele ensina. (Darling — Hammond and Youngs, 2002 p.13-25).

Outras pesquisas examinadas no estudo e apresentado neste trabalho sao unanimes em afirmar que o
dominio da matéria que leciona é o primeiro requisito da efetividade docente e, este foi um aspecto
central do Programa de Capacitagdo de Professores do Tocantins. O material didatico produzido, as
atividades de capacitacao de multiplicadores e os seminarios realizados com os professores enfatizaram o
dominio dos contetidos dos programas de ensino praticados, associado a estratégias de desenvolvimento
das habilidades das matrizes de referéncia do SAEB.. No entanto,