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o0s Procesos y Pruebas de Admision a la Fducacion Superior, es el foco tematico del presente nimero de
la Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa. Estrategias y mecanismos que, en los ultimos afios y,
para un importante nimero de los paises de la region, han adquirido gran relevancia puesto que las
presiones hacia la ampliacion de oportunidades educativas de nivel terciario, ha hecho necesario contar
con sistemas de medicion eficientes, confiables y equitativos para seleccionar candidatos a la educacion
superior. De hecho, la admision a la educacién superior es uno de los dmbitos mas significativos y
polémicos de la medicién educacional. Se trata de procesos y pruebas de altas consecuencias, que
afectan de manera muy significativa a examinados y al sistema educativo: tanto al nivel del que egresan
los examinados como al que aspiran a ingresar.

En la mayor parte de los paises la discusion publica en torno a estos sistemas de medicion ha estado
marcada por la preocupacion en torno a la desigual representacion en la educacién superior de jovenes
provenientes de diversos grupos sociales y étnicos. En algunos casos, esta preocupacion ha conducido al
desarrollo de estudios que evallen el potencial sesgo de medicion de los sistemas de seleccién. En otros
casos ha derivado en el desarrollo de mecanismos de seleccion especiales para grupos subrepresentados,
y en otros, a la inclusion de criterios de seleccion potencialmente menos correlacionados con el origen
socioecondmico de los postulantes a la educacion superior (especialmente criterios no cognitivos). El
efecto practico de lo anterior es que los sistemas de admision se estan tornando cada vez mas complejos
y variados, incluyendo una gran diversidad de criterios, indicadores, instrumentos y procesos de seleccion
de los estudiantes. Lamentablemente, en muchos casos no se ha estudiado ni demostrado la capacidad
predictiva de estos dispositivos con respecto a los resultados académicos de los alumnos en el corto y
largo plazo.

Para este nimero especial invitamos la presentacion de manuscritos que emplearan informacién
producida por los sistemas de admisién a universidades y otras instituciones de educacion superior. Se
invitd especialmente trabajos empiricos que analizaran caracteristicas métricas de estas mediciones:
confiabilidad, validez (especialmente predictiva), prediccion diferencial y sesgo de medicion. Este tipo de
trabajos permite evaluar la calidad de estas mediciones para los propositos selectivos que se persiguen.
También se invitd a presentar trabajos que apuntaran a explicar las diferencias en los puntajes de estas
pruebas segun variables sociodemograficas y educacionales, asi como a estudios y trabajos conceptuales
que permitieran ampliar el espectro de criterios considerados para la admisién a la ensefianza superior.
Asi, estructuran la parte tematica de esta revista cinco trabajos, los que en su conjunto abordan los
diversos ambitos planteados en la convocatoria, con antecedentes o evidencias de distintos paises.

En el primero de ellos, Alan Cliff y Eiliana Montero describen dos experiencias de universidades que
buscan integrar excelencia y equidad en sus procesos de admisién. Abordan asi, los desafios, hallazgos y
aportes al ingreso de estudiantes que provienen de contextos o ambientes en desventaja educativa y
social en Costa Rica y Sudafrica.

La validez diferencial de las Pruebas de Admision a las Universidades Chilenas, segiin género del
estudiante y dependencia de los establecimientos educacionales, son el foco de interés de un equipo de
académicos que conforman el Comité Técnico de las Pruebas de Seleccion Universitaria en Chile’. Los

' El equipo de investigadores/autores esta compuesto por: Jorge Manzi, Angélica Bosch, David Bravo, Guido del Pino, Graciela Donoso, Manuel
Martinez y Raul Pizarro.
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autores utilizan informacién de las Pruebas de Seleccion de Matematica y de Lenguaje y Comunicacion,
ademas de las Notas de Educacion Media (como predictores) y el rendimiento académico de los
estudiantes en el primer afio de sus estudios universitarios (como criterio), tratando de establecer si la
capacidad predictiva de los factores de seleccién difiere entre hombres y mujeres o entre jévenes que
asistieron a distinto tipo de establecimientos educacionales.

El siguiente trabajo presenta evidencia acerca del proceso de validacion de un conjunto de instrumentos
desarrollados en la Universidad Catélica de Chile’, como parte de una iniciativa destinada a
complementar el sistema de seleccidén convencional actualmente existente en ese pais. En esta iniciativa
se considera la medicion del pensamiento critico y ciertos atributos no cognitivos de los estudiantes. El
articulo comparte el proceso de validacion piloto de instrumentos desarrollados para dichos fines.

Carlos Romero, docente de la Universidad Catdlica del Uruguay, discute en su articulo los pro y contra de
contar con un sistema universitario de libre admisién, en una realidad y sistema educativo como el
uruguayo.

Finalmente, lleana Lépez, Carlos Echazarreta, Silvia Pech y Brenda Gomez, académicos de la
Universidad Auténoma de Yucatan de México, buscan determinar en qué medida el examen de seleccion
utilizado por dicha universidad se asocia a la trayectoria escolar de los estudiantes en los primeros afios
en distintas carreras. Para ello analizan los resultados obtenidos por los estudiantes en la prueba EXANI
I, en relacién con el desempefio y riesgo escolar.

Dejando ya el sistema educativo superior, René Gempp en un interesante articulo, revisa los métodos de
enlace de puntuaciones utilizados en medicién educativa y pruebas estandarizadas para efectos de
prediccion, alineamiento y equiparacion. A través de este recorrido, discute sus diferencias y ofrece
sugerencias de aplicaciones practicas de los mismos.

La mirada sobre el rendimiento escolar, en tanto antesala del abandono, es el propdsito del texto de
Silvina Gvirtz y Angela Oria, investigadoras argentinas. El texto comparte la experiencia y resultados de
‘Escuelas del Bicentenario’, proyecto que tienen entre sus objetivos, evitar la exclusion social y disminuir
la repitencia.

Joaquin Caso y Laura Hernandez, analizan el efecto de factores actitudinales y socioemocionales en el
rendimiento académico de estudiantes de bachillerato en México. Para ello y mediante el modelamiento
de ecuaciones estructurales, se incorporan las variables autoestima, establecimiento de metas,
habilidades de estudio, adaptacion escolar, asertividad y consumo de sustancias. Ofrecen asi, un modelo
explicativo del bajo rendimiento en adolescentes mexicanos y discuten posibles intervenciones
preventivas a partir de dicho modelo.

Las diferentes formas de usar la informacion que genera la evaluacién externa de los aprendizajes
escolares, se constituye en eje de atencion y discusion del articulo de Andreas Hein y Sandy Taut.
Mediante el recorrido por la experiencia de un grupo de establecimientos educacionales que participan
del Sistema de Evaluaciéon de Progresos del Aprendizaje (SEPA), desarrollado e implementado por el
Centro de Medicion MIDE UC de la Universidad Catélica de Chile, los autores comparten las dificultades y
complejidades que enfrentan los establecimientos y sus actores, para una adecuada comprension de los
indicadores implicados en la medicion y por ende, en la promocién de procesos o acciones de

2 Los autores son Maria Verénica Santelices, Juan José Ugarte, Maria Paulina Flotts, Darinka Radovic, Ximena Catalan y Patrick C. Kyllonen
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mejoramiento.

Nelson Paulus, Esteban Geoffroy y Manuela Mendoza, exponen y reflexionan sobre las percepciones,
interpretaciones y atribuciones de sentido sobre el transito a la vida post secundaria, que hacen los
jovenes adolescentes que egresan del liceo en Chile. La investigacion combina técnicas e instrumentos
cuantitativos y cualitativos para identificar y analizar diversos factores implicados en la decision de seguir
estudiando, el tipo de trayectoria educativa de los jévenes y sus eventuales implicancias en la desercion
universitaria.

Cierra la revista el articulo de Esther Lorenzo y Antonia Ramirez, que ofrece al lector ideas e
interpretaciones interesantes que agregan valor a la discusion sobre los desafios de la direccién escolar.
Mediante un completo recorrido histérico, ellas revisan las funciones y desafios del director de centros
educativos; analizan y discuten los procesos, procedimientos y criterios de evaluacion de los directores y
directoras de la Comunidad Auténoma de Andalucia.

Como siempre, los invitamos a conocerlos, discutirlos y difundirlos.
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1. ANTECEDENTES

nivel internacional, las instituciones de educacion superior en general, y las universidades en particular,
enfrentan desafios cada vez mas complejos en lo que respecta a la seleccion, retencion y conclusion de
estudios de los estudiantes que se consideran aspirantes deseables (Terenzini et al, 1996; Tinto, 1998;
Pascarella & Terenzini, 1998; Scott, Yeld & Hendry, 2007). El desafio parece constar de varias
dimensiones importantes.

Primero esta el desafio de valorar y comprender el alcance hasta el cual los aspirantes a la educacion
superior han recibido preparacion adecuada durante su educacion primaria y secundaria para hacer frente
a las demandas académicas a las cuales se enfrentaran, tanto al ingresar como durante su curso de
estudios en la educacién superior (Griesel, 2006; Yeld, 2006; Bohlmann & Braun, 2006; Cliff & Yeld, 2006;
Frith & Prince, 2006). En muchos paises, existe un examen formal que se administra al terminar la
secundaria y que se considera como una fuente importante para recopilar informaciéon sobre la
preparacion basica de los aspirantes. Por lo general, este examen lo administra a nivel nacional el
ministerio responsable de las politicas y la practica de educacion secundaria. Los niveles aceptables de
desempefio en este examen se determinan y certifican de modo que la educacién superior pueda, por lo
menos en teoria, considerar los niveles particulares de desempefio como los minimos aceptables para
ingresar a sus programas de estudio. Histéricamente se ha asumido en este sistema, que niveles minimos
de desempefio implican que el conocimiento y los procesos de aprendizaje -que son prerrequisito- se han
ensefiado y aprendido y que el aspirante esta ‘preparado’ para ingresar a los programas convencionales
de estudio que son similares a las asignaturas para las cuales este aspirante tom¢6 el examen de
conclusién de secundaria.

Cuando el examen de conclusion de secundaria no existe, otro enfoque internacional comun para abordar
el desafio de evaluar el desempefio al concluir la secundaria y la preparacion para ingresar a la educacion
superior de los estudiantes, es el uso de un examen o un conjunto de examenes basicos de “lapiz y
papel” (por ejemplo, AARP, 2009; ETS-SAT, 2009; ETS-TOEFL, 2009). Las metas de estas pruebas son
también evaluar los que se consideran los conocimientos y procesos basicos que los aspirantes requieren
para hacer frente a los estudios de educacion superior. Sin embargo, estos exdmenes a menudo se
desarrollan de manera independiente de cualquier ministerio nacional de educacion y con frecuencia se
disefian para evaluar tanto las destrezas académicas genéricas de lectura, escritura y capacidad de
razonamiento, como para evaluar el conocimiento y los conceptos fundamentales disciplinares que se
requieren para ingresar a la educacion superior.

Las valoraciones en tales pruebas toman dos enfoques comunes: (1) tratan de evaluar el conocimiento
aprendido por el individuo en el sistema de educacion secundaria, y las tareas en las pruebas con
frecuencia son objetivas y referenciadas, o sea, los exdmenes evaltan lo que se ha aprendido con base en
un nivel de aprendizaje anticipado que se considera el minimo (ver por ejemplo, Foxcroft, 2006); y (2)
pretenden asegurar si un individuo tiene el ‘potencial’ para enfrentar los estudios de educacién superior,
aunque ciertos niveles minimos de conocimiento no se le han ensefiado o no los haya aprendido
adecuadamente (ver por ejemplo, Cliff, 2002; Cliff, Yeld & Hanslo, 2003; Cliff, Ramaboa & Pearce, 2007;
Badenhorst, Cliff & Kidson, 2009, bajo revision).
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En el primer enfoque, los examenes se usan para verificar o medir los niveles de conocimiento y los
procesos que se supone deben haber sido aprendidos en la escuela secundaria. Tales pruebas se
implementan con el fin de validar qué se ha aprendido en la escuela o con el fin de facultar a las
instituciones de ensefianza superior para adoptar un enfoque estandarizado y comparar el conocimiento
de los aspirantes a partir de una gran variedad de experiencias educativas, antecedentes o niveles de
certificacion (ver, por ejemplo, Pitoniak, Cliff & Yeld, 2008; Yeld et al, 2009).

El altimo enfoque, el uso de examenes para evaluar el ‘potencial’ de los aspirantes, asume que, incluso
en casos en los cuales los aspirantes no hayan desarrollado el conocimiento y los procesos requeridos
esperados en un estudiante de primer ingreso, las pruebas pueden ayudar a comprender si el aspirante
podra tener éxito a pesar de la falta de conocimiento o procesos formales (Cliff & Hanslo, 2005; Cliff &
Hanslo, 2009; Yeld, 2001). Tales pruebas se implementan para determinar la presencia de la capacidad o
las capacidades que se consideran innatas o latentes, o sea, que no estan relacionadas necesariamente
de manera directa con el aprendizaje formal (Sternberg & Grigorenko, 2002). Con alguna controversia, las
pruebas de potencial en todo el mundo tratan de hacer aflorar la capacidad de los aspirantes para
aprender o su grado de reaccion a una oportunidad de aprender, la cual se asume es inherente a la
prueba misma. (Budoff, 1987; Campione & Brown, 1987; Feuerstein et al, 1991; Hessels & Hamers, 1993).

El uso de exdmenes de primer ingreso se esta volviendo cada vez mas comun a nivel internacional. En
todo el mundo, las instituciones de educacion superior creen que los graduados de secundaria no estan
preparados de manera adecuada para hacer frente a las demandas tipicas de los estudios en la educacion
superior: las tasas de fracaso y no conclusion de estudios estan aumentando, ademas, concluir los
estudios esta tomando mucho mas tiempo que el minimo establecido en los programas de estudio a nivel
de pregrado. Los examenes se usan para tratar de estimar los niveles minimos de preparacion, a pesar de
que la certificacion de conclusion de secundaria de los aspirantes confirma una preparacion
supuestamente adecuada. También, se usan para valorar la aprestamiento para aprender (o el potencial)
de los aspirantes quienes no han estado expuestos necesariamente a una preparacion adecuada o cuyos
resultados de conclusion de secundaria no existen o0 no se pueden interpretar en los contextos en los
cuales buscan acceso. Este Gltimo enfoque es especialmente relevante para los nimeros crecientes de
casos a nivel internacional en los cuales los estudiantes entran a la educacién superior con antecedentes
y niveles de preparacion muy variados.

En este contexto, se resalta una segunda dimensién del desafio que enfrentan las instituciones de
educacion superior con respecto a la admision, permanencia y graduacion de los estudiantes. Es cierto
que, en muchas partes del mundo (ciertos paises asiaticos con bajos niveles de poblaciones migrantes
pueden ser la excepcion), las instituciones de educacion superior enfrentan cada vez mas el desafio de
que los aspirantes que buscan ingresar a ellas poseen muy diversos antecedentes educativos y vivenciales
(Terenzini et al, 1996; Pascarella & Terenzini, 1998; Hill, 2002). Varios factores universales parecen haber
contribuido a esta diversidad:

» |a masificacion de la educacion superior en los Gltimos 30 afos;

» coyunturas econoémicas, que han llevado a indices de participacion en la educacién superior cada
vez mayores;

* |a migracién a nivel mundial y el ‘mercadeo’ y la portabilidad de las ofertas de educacién
superior;

» la globalizacion tecnoldgica y la universidad 'virtual’;
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» |a creciente participacién en la educacién superior de estudiantes adultos y estudiantes ‘no
tradicionales’;

» |a participacion en el aprendizaje para toda la vida;
* lanecesidad de justicia y equidad social.

En resumen, esta diversidad se puede ver en términos de caracteristicas demograficas tales como grupo
étnico, clase social, idioma, origen geografico, experiencia e historia educativa, incluyendo la exposicion
previa a la educacion superior. La dimension de la diversidad presenta desafios particulares para las
instituciones de educacion superior en términos de crear una mision y politica para responder a esta
diversidad. En términos sencillos, las universidades deben decidir si consideran importante reflejar la
diversidad de las poblaciones nacionales (y regionales) en las composiciones demograficas de sus cuerpos
estudiantiles. Y también tienen que decidir sobre el alcance hasta el cual desean ampliar el acceso a la
diversidad de estudiantes que plantean retos para sus politicas y practicas de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion. Si deciden encarar esta diversidad, esto crea desafios especificos en las instituciones para la
admisién de grupos estudiantiles que pueden no estar preparados desde el punto de vista educativo para
enfrentar las demandas de la educacion superior, comparados con aquellos estudiantes que han sido
educados en contextos de clase media con buenos recursos y bien desarrollados.

Esta claro, a partir de la experiencia de paises donde se ha promovido activamente la ampliacién del
acceso, como por ejemplo, Sudafrica, que los estudiantes de contextos educativos con pocos recursos no
pueden considerarse, en términos de preparacion, en el mismo nivel que aquellos que vienen de
contextos con recursos apropiados (Cliff, 2007; Cliff & Hanslo, 2009). Los factores siguientes caracterizan
el perfil del estudiantado que presenta antecedentes con desventajas educativas. Es importante notar que
los antecedentes de tales estudiantes no reflejan necesariamente todas estas caracteristicas, pero a
menudo incluyen por lo menos tres o cuatro de ellas. Asimismo, se debe notar que en los estudiantes con
‘desventajas educativas’ influyen tanto la presencia como el alcance de estas caracteristicas en sus
contextos. Ningun factor por si mismo significa necesariamente que los estudiantes tengan desventajas
educativas; ademas, debe existir evidencia sistematica y sustancial del impacto pernicioso considerable
de uno o mas de estos factores para que los antecedentes de los estudiantes se clasifiquen como con
“desventajas educativas”.

A continuacion se presentan algunos factores asociados con la desventaja educativa en paises como
Sudéfrica y Costa Rica:

» Educacién primaria y secundaria con pocos recursos (el estudiante viene de una escuela donde
los recursos fisicos y educativos han sido limitados, han estado ausentes o, cuando estan
presentes, son subutilizados; las escuelas tienen docentes mal preparados; los niveles de
motivacion y aspiracién son bajos; la cultura de aprendizaje esté casi ausente);

= Padres y madres de familia con bajos niveles de ingresos y educacion;

» Los estudiantes provienen de minorias étnicas, sociales, lingiisticas o culturales cuando se les
compara contra las normas prevalecientes en las instituciones a las que desean tener acceso,

= Los estudiantes provienen de comunidades rurales donde los niveles de desarrollo y educacién
varian de manera considerable con respecto al contexto al cual desean ingresar;

= Existen altos niveles de subdesarrollo socio-econémico (por ejemplo, pobreza) y tensién psico-
social (por ejemplo, criminalidad y violencia) en las comunidades donde viven estos estudiantes;

10
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» Los estudiantes a menudo son la primera generacion en sus familias que ingresan a la educacién
superior.

Dadas las caracteristicas anteriores, debe considerarse como admirable y prometedor que muchos
estudiantes con tales antecedentes tengan buen rendimiento académico, altos niveles de motivacion y
aspiracion de ingresar a la educacion superior y busquen contribuir a su propio desarrollo y mejorar asi el
de las comunidades de las cuales provienen. También esta claro (con base en las pruebas que buscan
identificar la presencia de talento académico) que muchos de estos estudiantes tienen la capacidad de
enfrentarse a las demandas de la educacion superior (Zaaiman et al, 2000; Bryson et al, 2002). Por
razones que se relacionan con las necesidades de desarrollo social, equidad y justicia social y la necesidad
de reflejar las caracteristicas demograficas de la poblacién nacional en las caracteristicas demograficas de
las universidades, tales estudiantes deben ingresar a la educacion superior (Scott, Yeld & Hendry, 2007).
Si se asume que el talento académico esta distribuido normalmente en poblaciones nacionales, también
se debe asumir que el desempefio educativo de los estudiantes con desventajas educativas se ha visto
seriamente comprometido, en ciertos casos, por razones que no tienen nada que ver con sus habilidades
innatas.

Una tercera dimension del desafio de seleccionar, retener y graduar a los estudiantes de la educacién
superior se relaciona con la necesidad de asegurar formas apropiadas y adecuadas para impartir el
curriculo con el fin de apoyar la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién. Dados los niveles de sub-
preparacion de muchos estudiantes, las dificultades que yacen con la interpretacion del desempefo
formal al terminar la secundaria; la identificacién, mediante pruebas, del ‘potencial’ académico, las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes y la diversidad y amplia variedad de antecedentes
educativos de los estudiantes que solicitan ingreso a la educacion superior, es imperativo que el curriculo
sea dinamico y responda a dichos factores (Burch et al, 2006). Asimismo, los niveles altos y crecientes de
‘desercion’ estudiantil de la educacion superior en muchos paises sugieren, por lo menos, que el apoyo a
la ensefianza y el aprendizaje debe aumentarse y mejorarse con el fin de que las naciones aprovechen al
maximo el capital educativo latente o desarrollado en sus estudiantes de educacion superior (Astin, 1993;
Grayson, 2003; Cliff et al, 2003).

Dados los altos niveles de ‘desercidn’ entre los estudiantes de educacion superior, simplemente no tiene
sentido suponer que solo es responsabilidad de los estudiantes mejorar sus propias deficiencias aparentes
y también esta claro que muchos estudiantes muy buenos no se estan graduando necesariamente en el
tiempo estandar (minimo) en los programas de grado. Esto se da especialmente en los estudiantes con
antecedentes de desventajas educativas, pero no solo en ellos. Para tales estudiantes, crear
oportunidades mediante, por ejemplo, pruebas de ‘potencial’ para que tengan acceso a la educacion
superior, es solo un aspecto de un continuum de respuestas, pues se requiere que sean:

= seleccionados con criterios apropiados y defendibles;

= ubicados en programas de estudio adecuados y mejorados; desarrollados bajo la suposicion de
que los niveles de estos estudiantes no reflejan necesariamente su capacidad de enfrentarse a los
estudios en la educacion superior;

= apoyados integralmente mediante un curriculo que brinde toda la gama de sistemas académicos,
psico-sociales, de pares, de mentores, de tecnologia de informacién y de apoyo residencial y
financiero;
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= rastreados y monitoreados durante todos sus estudios de grado, de modo que se les pueda
apoyar cuando sus estudios flaqueen por razones académicas u otras, bajo la suposicion de que
tales estudiantes pueden requerir la duracion total de sus estudios para convertirse en alumnos
autocontrolados y auténomos.

Casi no hace falta decir que las formas anteriores de prestacion curricular pueden ser apropiadas para
todos los estudiantes, no solo para los estudiantes con antecedentes de desventajas educativas. No
obstante, la prestacién de un curriculo adecuado no es un asunto de elegir entre unos y otros: no es para
estudiantes con antecedentes de ‘ventajas’ educativas ‘convencionales’ o para estudiantes con
antecedentes de ‘desventajas educativas’. En un ambiente de educacion superior con recursos limitados,
esto supuestamente significa conseguir financiamiento adicional, con la justificacion apropiada para ello,
con el fin de brindar un curriculo para estudiantes con antecedentes educativos con desventajas.
Tipicamente, tales recursos de financiamiento se pueden conseguir mediante individuos o entidades
financieras donantes internacionales o nacionales, la industria, las corporaciones, las agencias de
desarrollo social, las agencias gubernamentales, las organizaciones no gubernamentales, etc. Una vez
que se han desarrollado, implementado y evaluado como exitosos los programas para estudiantes con
antecedentes de desventajas educativas, se pueden desarrollar motivaciones dentro de las instituciones —
o fuera de ellas — para el financiamiento adicional y la integracion de tales programas en la vida
académica de las instituciones.

Pasando ahora al caso especifico de la situacion en Costa Rica, hay cada vez mas evidencias de
inequidades crecientes, puesto que, exceptuando a la dimension de género, en afos recientes Costa Rica
ha experimentado descensos continuos en sus indicadores de equidad. Se revela una desigualdad cada
vez mayor entre diferentes grupos socioeconémicos y geograficos. El coeficiente de Gini es empleado con
el fin de medir desigualdad en los ingresos, oscila entre 0 y 1, y cuanto mas cercano a 0 mas igualdad
existe, por el contrario, cuanto mas se acerque a 1 mayor desigualdad habra. El indice de Gini es el
calculo del coeficiente multiplicado por 100. El Cuadro 1 presenta este indicador para algunos paises, se
puede observar el alto indice de Costa Rica, que supera a México, Estados Unidos y Espafia.

Cuadro 1. Coeficientes de Gini para paises seleccionados

Pafs Afio de la encuesta [ndice
Sudafrica® 2000 57.8
Brasil® 2004 57.0
Costa Rica® 2003 49.8
México® 2004 46.1
EEUU? 2000 40.8
Espaiia® 2000 34.7

2 Los datos se refieren a la distribucion del ingreso por percentiles de la poblacion, ordenados por el
ingreso per capita.

b Los datos se refieren a la distribucion del gasto por percentiles de la poblacién, ordenados por el
gasto per capita.

Fuente: Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, Informe sobre Desarrollo Humano
2007-2008.

Segln datos tomados de la Encuesta de Hogares de Propdsitos Mdltiples (Instituto Nacional de
Estadistica y Censos, 2008) la poblacién masculina que asiste a la universidad es de 5.61% y la poblacién
femenina es de 6.83%. En un promedio realizado para los afios del 2003, 2005 y 2006, el Estado de la
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Educacion reporta que el 78% de estudiantes que se encuentran en la educacién superior provienen de
los dos quintiles de ingreso superior (Programa del Estado de la Nacion, 2008). A este indicador se le une
otro aspecto relevante sobre el acceso a la educacion universitaria, el informe indica, con respecto al nivel
educativo del hogar “cerca del 40% de los alumnos procede de hogares cuyos jefes poseen formacion
universitaria”. (p.94).

Para el caso especifico de la Universidad de Costa Rica (UCR) y discutiendo el tema de la
representatividad de la poblacién costarricense en dicha institucién, se presentan el grafico 1y el cuadro
2. En ellos se analiza la relacion entre la participacion relativa de estudiantes en la UCR y el Indice de
Desarrollo Social del distrito al cual pertenece el colegio de proveniencia de esos estudiantes. El Indice de
Desarrollo Social (IDS), calculado por el Ministerio de Planificacion costarricense (MIDEPLAN) “Es un
indice resumen que se construye a partir de un conjunto de indicadores socioeconémicos (MIDEPLAN,
2007). Toma en cuenta cuatro dimensiones: econdmica, participacion social, salud y educacion. Se calcula
a nivel distrital, siendo los distritos las unidades geografico-administrativas en que se subdividen los
cantones o municipios del pais. Se analiza el porcentaje de poblacion entre 17 y 24 afios que esta
admitida en la UCR en el afio 2009 segun distrito del colegio de procedencia y segtn el valor del IDS.

Gréfico 1. Porcentaje de estudiantes que fueron admitidos en la Universidad
de Costa Rica versus IDS, segun distrito. Afio 2009

o

Forcentaje (%)

Fuente: Elaboracion propia con las Proyecciones de Poblacion del Centro Centroamericano de Poblacion de la
Universidad de Costa Rica y datos suministrados por la Oficina de Registro de la UCR.
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Cuadro 2. Poblacién admitida en la UCR por cada 10000 personas con edades entre 17 y 24 afios,
segun rangos del [ndice de Desarrollo Social. 2009

Categoria Poblacién meta (por cada 10000)
admitida en la UCR
Distritos con IDS menor o igual a 50% 55,14
Distritos con IDS mayor a 50% 126,72
Distritos con IDS menor o igual a 30% 32,76
Distritos con IDS mayor o igual a 70% 118,46

NUmero de distritos con IDS menor o igual a 30 = 17

Ndmero de distritos con IDS mayor o igual a 70 = 194

Ndmero total de distritos = 463

Fuente: Elaboracion propia con datos suministrados por la Oficina de Registro de la UCR y las
Proyecciones de Poblacién del Centro Centroamericano de Poblacion.

Esta informacion sugiere la necesidad y pertinencia de un programa para mejorar los niveles de
representatividad de la poblacion nacional en la UCR, pues la participacion de la poblacién entre 17 y 24
afos en la Universidad de Costa Rica difiere grandemente segun el nivel de desarrollo social de los
diversos distritos.

Por ejemplo, resulta evidente la disparidad en términos de representacién en la UCR para los jévenes que
residen en los distritos con menor desarrollo social, pues se estima que un joven entre 17 y 24 afos
proveniente de un distrito con IDS mayor a 70% tiene una probabilidad casi cuatro veces (3.61) mayor a
la probabilidad asociada a un joven que proviene de un distrito con IDS menor a 30%.

2. LAS PROPUESTAS

Ante la necesidad de lograr que la poblacién estudiantil en educacién superior represente de mejor
manera la diversidad de la poblacion general de cada pais y poder identificar de forma mas precisa
estudiantes con potencial intelectual para la educacion superior que provienen de ambientes con
desventajas educativas, tanto la Universidad de Costa Rica como la Universidad de Ciudad del Cabo en
Sudafrica han generado propuestas que intentan conciliar dimensiones de excelencia y equidad. Ambas
se caracterizan, igualmente, por tratar de enfrentar cientificamente la problematica. Mientras que en la
Universidad de Costa Rica (UCR) se trata de un proyecto de reciente creacion y que esta atin en su fase de
investigacion, en la Universidad de Ciudad del Cabo (UCT) se han venido desarrollando y aplicando estos
procedimientos por mas de 20 afios como parte de un programa alternativo de Admision.

Ambas iniciativas buscan contribuir de manera efectiva a mejorar la representatividad de diversos
sectores de poblacion en sus Universidades y coadyuvar asi en los procesos de desarrollo de sus
respectivos paises, sobre todo, porque pretenden lograr posibilidades mas equitativas en cuanto a ingreso
y permanencia. La meta es detectar a estos estudiantes que no han tenido contacto con la Academia y
que por su situacion socioeconémica o cultural, ni siquiera contemplan el ingreso a la Universidad como
una posibilidad en sus vidas, esta es la poblacion meta de estos proyectos. A continuacién se presenta
una descripcion de ambas propuestas.
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2.1. Sudafrica: Programa de Admision Alternativo de la Universidad de Ciudad del Cabo

La Universidad de Ciudad del Cabo en Sudafrica cuenta con una experiencia de mas de 20 afios en el
desarrollo e implementacion de un programa alternativo de Admision para estudiantes con desventajas
educativas, cuyo coordinador actual y co-fundador es el Dr. Alan Cliff.

Dicha universidad ha tomado un camino bastante novedoso al no concentrarse en la “pureza
psicométrica” de las pruebas, sino mas bien enfocarse en sus propositos educativos. Han tomado como
referencia a Vygotsky (1978) y sus conceptos de zona de desarrollo préximo y “andamiaje” para construir
pruebas que cumplen simultdneamente propésitos de ensefianza, seleccion y diagnostico. El modelo
fundamental subyacente es uno de evaluacion dindmica (Sternberg & Grigorenko, 2002).

Se utilizan actualmente tres pruebas. Alfabetismo Académico, Razonamiento Cientifico y Comprension
Matemadtica. Estos instrumentos tienen la caracteristica de que los conceptos mas complejos se van
“ensefiando” a lo largo del desarrollo de la prueba. Ademas, los ejercicios que debe realizar el estudiante
son bastante auténticos en el sentido de que se trata de simular, en la medida de lo posible, el tipo de
contextos y tareas académicas que seran demandados del estudiante en educacion superior. Otra
caracteristica interesante es que estas pruebas dependen, en buena medida, de habilidades de
comprension lectora, en este caso en idioma inglés o afrikaans, por ser estos los medios de instruccion de
la educacién superior en Sudafrica. Por otra parte, el enfoque sudafricano, aunque requiere el
conocimiento del lenguaje para realizar los examenes, tiene caracteristicas muy deseables desde una
perspectiva educativa: ser también instrumentos de ensefianza, de diagnéstico, y “simular” demandas
académicas a las que se enfrentaran los estudiantes. Estas caracteristicas hacen de estas pruebas
particularmente atractivas en términos de su posible valor agregado, especialmente refiriéndonos al caso
de estudiantes con desventajas educativas.

El objetivo principal del Proyecto de Investigacion de Acceso Alternativo (Alternative Access Research
Project, AARP) de la Universidad de Cape Town en Sudafrica (UCT) es crear tests de alfabetismo
académico, matematica y razonamiento cientifico (Cliff & Hanslo, 2005; Cliff & Yeld, 2008). Se da un
fuerte énfasis en identificar a los estudiantes de ingreso alternativo o en desventaja educativa que tienen
el potencial de tener éxito en la UCT, brindando apoyos académico y estructuras de curriculares para
cubrir las necesidades de aprendizaje de dichos estudiantes.

Dentro de un paradigma de pruebas dindmicas (Sternberg & Grigorenko, 2002) se busca desarrollar tests
de razonamiento cientifico, matematico y del idioma, que sean predictores validos del desempefio en
contextos educativos, especialmente para estudiantes que provienen de ambientes con desventajas
educativas.

Los objetivos del programa se pueden resumir asi:

= |dentificar, en particular, estudiantes talentosos pero que provienen de ambientes con
desventajas educativas y cuya educacién puede que no les haya permitido demostrar su
verdadera capacidad.

» Garantizar que los estudiantes que se identifican con potencial, de acuerdo con los resultados de
los tests, también reciban ofertas de apoyo y ubicacion académica (tales como ayudas
financieras, residencia, orientacién social y psicolégica, entre otras).
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= Contribuir al diagnéstico de las fortalezas y debilidades académicas de todos los estudiantes que
ingresan a la UCT, para poder nutrir el disefio de apoyos de aprendizaje y ensefianza y el
desarrollo curricular.

2.1.1. Descripcion de los tests de AARP

El test de alfabetismo académico o PTEEP por sus siglas en inglés (Cliff, 2002; Cliff, Yeld & Hanslo, 2003),
tiene como objetivo evaluar las capacidades de los estudiantes en términos de dimensiones tales como:
dar importancia a los textos que es probable que se encuentren en sus estudios; entender palabras y giros
de discusion en sus contextos; identificar y sequirle la pista al razonamiento académico; entender y
evaluar la base de evidencia del razonamiento; extrapolar y sacar evidencias y conclusiones a partir de lo
que esta indicado o dado; identificar ideas principales de las secundarias en la organizacién general de un
texto; comprender informacion presentada visualmente (v.g. graficos, tablas, etc.); y entender conceptos
numéricos e informacién basica utilizados en el texto, incluyendo manipulaciones numéricas basicas.

El test de comprension matematica (MCOM) est4 disefiado para proporcionar informacion acerca del
potencial de un candidato de aprender nuevos conocimientos y habilidades matematicas. Esta disefiado
con el principio de test dindmico (Sternberg & Grigorenko, 2002). Los siguientes criterios se han
incorporado como parte de su disefio:

= Los temas, no incluidos en los programas de estudio de la secundaria, se seleccionan de forma
que los candidatos que hayan tenido una educacion deficiente no estén en desventaja.

» Los temas incorporan una variedad de hechos, habilidades, conceptos y principios que pueden
ser evaluados en un rango de niveles cognitivos.

» El texto es usado como en el ambiente de ensefianza.

» Los temas minimizan la necesidad de destrezas matematicas adquiridas en la educacion formal,
de manera que los candidatos que provienen de ambientes con menos oportunidades educativas
no estén en desventaja.

» Las preguntas estan clasificadas cuidadosamente y en una secuencia de acuerdo al grado de
complejidad.

» El lenguaje utilizado en el texto es lo suficientemente simple para no generar desventajas en los
candidatos con inglés como segunda y tercera lengua.

El test de razonamiento cientifico (SRT por sus siglas en inglés): Este test recientemente desarrollado —
utilizado por primera vez en el 2003 — tiene el propdsito de evaluar la capacidad de los estudiantes de
involucrarse con el pensamiento l6gico requerido tipicamente por los estudiantes de Educacién Superior.
Esta prueba de razonamiento cientifico, evalta la capacidad de los estudiantes de identificar la evidencia
apropiada para apoyar una afirmacion o un argumento; criticar suposiciones y pensamiento que subyacen
al argumento; comprender la naturaleza del razonamiento tentativo y decisivo; ser capaz de ver las
relaciones entre fendmenos; y entender el concepto de “azar”.

Los tests del AARP han contribuido a la equidad de acceso al asegurar que a los estudiantes con talento
que provienen de ambientes con desventajas educativas se les dé la oportunidad de demostrar su
potencial para la educacién superior, ain cuando los resultados de sus examenes de conclusién de
estudios secundarios no necesariamente son un buen reflejo de ese potencial.

El desarrollo de estas pruebas ha contribuido a identificar el potencial académico del estudiante en
dimensiones como razonamiento verbal, conocimientos basicos de aritmética y pensamiento matematico
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y cientifico genéricos que se requieren en un estudiante a nivel de ingreso, en un ambiente de instruccion
de un contexto particular de educacion superior.

El constructo de alfabetismo académico que se articulé por primera vez por el AARP (y, en particular, por
el profesor asociado Nan Yeld (Yeld, Cliff & Hanslo, 2002), con la colaboracién de miembros del Grupo de
Desarrollo del Lenguaje del Programa de Desarrollo Académico de la UCT, es una contribucion
substantiva a la Educacion Superior en Sudafrica, una contribucion que se ha extendido a nivel nacional y
que esta generando creciente atencion internacionalmente.

La contextualizacion e interpretacion de las pruebas del AARP en relacién con los antecedentes
educativos y origenes demograficos del estudiante, representan otra contribucion poderosa del AARP a la
identificacion de talento educativo en Sudafrica. El reporte de resultados en los tests del AARP ha
disminuido las posibilidades que los estudiantes talentosos con pocas y pobres oportunidades educativas
se “pierdan” por la competencia injusta con estudiantes de origenes bien provistos de recursos
educativos. (Cliff, Ramaboa & Pearce, 2007)

Para todos los estudiantes que buscan ingresar a la Educacion Superior, los tests del AARP han
contribuido a entender cdmo se expresan sus niveles de preparacion en constructos tan cruciales como
razonamiento genérico cientifico, matematico y del lenguaje en los aspirantes a ingresar a estudios
superiores.

A lo largo de los afios se han realizado estudios predictivos relacionando el desempefio de los estudiantes
en los tests del AARP y su desempefio académico subsecuente (Cliff & Yeld, 2008). Estas evaluaciones
han mostrado, por medio del uso de métodos estadisticos tales como analisis de sobrevivencia, que se
puede predecir la probabilidad de la progresiéon exitosa de los estudiantes a través de sus estudios
académicos. Los graficos 2 y 3 muestran funciones de sobrevivencia para estudiantes con ventajas y
desventajas educativas respectivamente. A nivel individual del estudiante, las valoraciones que provee el
AARP también permiten calcular el grado de “riesgo” académico adjunto al desempefio en un test para
un estudiante particular, y dar recomendaciones con respecto a las disposiciones de curriculum que se
requieren para disminuir ese riesgo.

Esta figura muestra el tiempo de exclusion en términos académicos para estudiantes que provienen de
ambientes escolares de buenos recursos.

Grafico 2. Funciones de sobrevivencia de estudiantes con ventajas educativas para
diferentes grupos de la prueba de alfabetismo académico (PTEEP por sus siglas en inglés)
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Notas:
(1) El tiempo esta dado en afos.
2) “Non-PTEEP" se refiere a aquellos estudiantes que entraron a la Universidad sin haber tomado las pruebas del programa alternativo

de admision, “PTEEP Top 30%" se refiere a aquellos estudiantes que obtuvieron puntajes en los 3 deciles superiores de la
distribucion de puntajes en la prueba de Alfabetismo Académico, en el grupo que proviene de ambientes escolares de buenos
recursos; “PTEEP Bottom 30% " se refiere a aquellos estudiantes que obtuvieron puntajes en los 3 deciles inferiores de la
distribucion de puntajes en la prueba de Alfabetismo Académico, en el grupo que proviene de ambientes escolares con buenos
recursos.

La siguiente figura muestra un patrén un tanto diferente para estudiantes que provienen de ambientes

educativos con escasos recursos.

Gréfico 3. Funciones de sobrevivencia de estudiantes con desventajas educativas para diferentes grupos
de la prueba de alfabetismo académico (PTEEP por sus siglas en inglés)
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Lo que parece mostrar el grafico anterior es que, para estudiantes que provienen de ambientes con
desventajas educativas, un buen desempefio en la prueba de Alfabetismo Académico se correlaciona
mejor con el progreso académico, comparado con un pobre desempefio en esta misma prueba o en las
pruebas de salida de la secundaria. La implicacion es que un buen desempefio en esta prueba es una
evaluacion mas confiable que las pruebas de salida de secundaria en términos de las probabilidades de
progreso académico para los estudiantes que provienen de ambientes con desventajas educativas.

Estos analisis de sobrevivencia han sido replicados ya dos veces y los patrones que se muestran para la
prueba de Alfabetismo Académico son similares a los que presenta la prueba de Comprension
Matematica.

Hay un beneficio claro para los estudiantes prometedores cuyo potencial puede identificarse mejor con
base en su desempefio en los tests del AARP. La evaluacién del AARP hace una contribucion a la
ampliaciéon del acceso, particularmente para estudiantes que provienen de origenes con desventajas
educativas, pero también para estudiantes con origenes educativos mas “tradicionales” o de clase media.
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2.2. Costa Rica: Proyecto de Pruebas Especificas de la Universidad de Costa Rica

La Universidad de Costa Rica, en su Estatuto Organico (1974), establece como propdsito “obtener
transformaciones que la sociedad necesita para el logro del bien comun, mediante una politica dirigida a
la consecucion de una verdadera justicia social, del desarrollo integral, de la libertad plena y de la total
independencia de nuestro pueblo”. (Articulo 3, Estatuto Organico).

De acuerdo con el modelo de admision establecido por la Universidad de Costa Rica (UCR), el proposito
de las pruebas de ingreso a la Universidad es medir el potencial académico de los estudiantes para la
educacién superior. Como universidad publica, la mas antigua y prestigiosa del pais, la UCR recibe
continuamente presiones de diferentes sectores de la sociedad en torno a las dimensiones de excelencia y
equidad en la admision. De igual forma, hay una preocupacion intrinseca en nuestra Institucion, ante las
crecientes desigualdades econdmicas y sociales, por mejorar la representatividad de diversas categorias
de poblacién estudiantil, logrando asi contribuir de manera éptima con las metas de integracion y
movilidad social que son parte de su misién.

En este contexto, se justifica la creacion de propuestas de investigacion para disefiar modelos e
instrumentos de admisién que, sin perder su caracter cientifico, tomen, de partida, a la equidad como uno
de sus pilares basicos, conjuntamente con la excelencia. Enfrentar este reto es esencial, en los tiempos
que corren, para que la Universidad pueda, efectivamente, ser capaz de contribuir a los procesos de
movilidad e integracion social que son parte de su mision fundamental.

Entonces en el marco de la equidad y de las politicas de integracion y movilidad social, se buscan
propuestas que permitan llevar a cabo una medicion basada en instrumentos que posean altos indices de
confiabilidad y validez, instrumentos que estén influenciados, en la menor medida posible, por el
contexto socio cultural del estudiante y que permitan a la Universidad identificar a estudiantes con
potencial académico, pero que no han tenido oportunidades educativas dptimas.

Es importante validar estos instrumentos de medicion para probar cientificamente que las diferencias de
oportunidades pueden minimizarse, y de esta manera lograr un mayor acercamiento al potencial
académico como constructo clave de la medicion. De este modo se podrian identificar estudiantes con
potencial, pero que por presentar desventajas educativas posiblemente se “perderian” al utilizar
instrumentos de mediciéon mas tradicionales.

Asi, es importante para la institucion rescatar a estos estudiantes y brindarles la posibilidad de marcar
una diferencia en sus familias y en sus comunidades, esto, acorde con el Estatuto Organico, que afirma:
“...alcanzar niveles de excelencia en la formacién de profesionales, que a su vez actian como difusores y
agentes de cambio en la comunidad en general”. En la medida en que estos estudiantes sean estudiantes
exitosos, seran ejemplo para otros jévenes que se propongan como meta acceder a la educacion superior.
Cabe resaltar, que para estos estudiantes es necesario dar apoyo no sélo econémico, también hay que
velar por darles un acompafiamiento integral que les permita continuar en la Universidad y, finalmente,
graduarse.

Este acompafiamiento con apoyo integral debe existir para que los estudiantes puedan pasar
exitosamente por el proceso de adaptacion a la Universidad. Aunque el apoyo econdmico es
indispensable, no es suficiente, ellos requieren de tutores que los respalden y les ayuden a suplir sus
carencias en cuanto a conocimientos formales (técnicas de estudio, caracteristicas de la presentacion de
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un trabajo, técnicas basicas de investigacién, como transitar y aprovechar los recursos de la Universidad,
etc.) para evitar que se sientan frustrados(as) y deserten.

El proyecto de Pruebas Especificas del Instituto de Investigaciones Psicoldgicas de la Universidad de Costa
Rica (Montero, 2009) nace en el afio 2005 respondiendo a un acuerdo del Consejo Universitario que data
del afio 2003. Desde su inicio el proyecto se ha ido enriqueciendo gracias a los aportes de la comunidad
universitaria, incluyendo los diferentes niveles de la Administracion, el Consejo Universitario, el Instituto
de Investigaciones Psicoldgicas y las mismas unidades académicas.

A los objetivos planteados inicialmente y que se referian a construir y validar instrumentos para la
seleccion de estudiantes en areas y carreras especificas, se han afiadido otros dos, uno de ellos tiene que
ver con la necesidad de que las pruebas cumplan también un propésito diagnéstico, permitiéndole al
estudiante (y a la Universidad) realizar una valoracion cualitativa de su desempefio. Asi, se busca
brindarle a cada examinado no solo un puntaje numérico, sino una descripcion de sus areas fuertes y de
sus areas de oportunidad en términos de los contenidos medidos en las pruebas.

Esta misma informacién diagnéstica resulta también de relevancia para la institucion, tanto a nivel
agregado para toda la poblacién de aspirantes, como para comparar los desempefios relativos de
diversas categorias de poblacion (v.g. estudiantes de colegios publicos y de colegios privados), y permite
contar con una vision mas detallada y descriptiva de las habilidades y conocimientos, presentes en las
pruebas, que muestra la poblacién de aspirantes a ingresar a las carreras participantes en el proyecto.

El otro objetivo principal que se ha afiadido al proyecto, gracias a las recomendaciones de la comunidad
universitaria, se relaciona con el principio de equidad. Por un lado especifica que las pruebas, en la
medida de lo cientificamente posible, deben contribuir a disminuir las brechas de oportunidades
educativas existentes entre diferentes grupos de poblacion, al ser capaces de identificar el potencial
académico en jovenes que provienen de ambientes con desventajas econémicas, sociales y culturales. Por
otro lado, también se reconoce que, para realizar un exitoso balance en ambas dimensiones (excelencia y
equidad), no solo es necesario construir instrumentos de seleccion y de diagnéstico que permitan medir el
potencial académico, sino también, en el contexto actual, se requiere el disefio de programas
complementarios al proceso regular de admisién que permitan ofrecer opciones académicas a jovenes
con potencial académico, pero que provienen de ambientes con desventajas educativas.

De esta manera se ha incorporado la equidad como uno de los pilares fundamentales del proyecto, junto
con la excelencia.

Estos dos objetivos del proyecto de Pruebas Especificas se pueden resumir asi: (1) Lograr que las pruebas
cumplan una labor diagnostica permitiéndole al estudiante y a la universidad realizar una valoracién
cualitativa de su desempefio y (2) Contribuir a los procesos de movilidad e integracién social que son
parte de la mision fundamental de la universidad disefiando estrategias e instrumentos que permitan
identificar estudiantes con potencial académico para la universidad, pero que han tenido menos
oportunidades educativas en sus experiencias previas.

Entre los impactos deseados del proyecto a mediano plazo se incluyen una disminucion en los porcentajes
de desercion estudiantil y mejoramientos en el rendimiento académico y en la promocién, y también
contribuir a los procesos de movilidad e integracion social que son parte de la mision fundamental de la
UCR.
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Los referentes tedricos para la investigacion parten de la psicometria y la psicologia cognitiva (Nunnally,
1991; De Juan Espinoza, 1997; Bond & Fox, 2001; Martinez, 2005; Sternberg & Pretz, 2005; Montero,
2001; Montero, 2008a). Aunque puede decirse que tradicionalmente estos dos paradigmas se han
desarrollado separadamente, en la actualidad hay propuestas que plantean posibilidades para su
integracion (Embretson & Gorin, 2001; Junker & Sijtsma, 2001; Cortada de Kohan, 2003; Leighton &
Gierl, 2007). En nuestro caso particular, creemos que dicho enfoque nos ayudara mucho en el proceso de
brindar interpretaciones diagnésticas cada vez mas detalladas y precisas. Se trata de estudiar, analizar y
probar empiricamente hipotesis sobre los diferentes procesos cognitivos involucrados en la resolucion de
los items, asi como identificar caracteristicas de los items que permitan predecir sus niveles de dificultad.

El analisis de validez predictiva, como ya se menciono, es también fundamental si se desea que estas
pruebas puedan usarse como instrumentos de seleccion en diversas areas y carreras. Se busca establecer
el grado de asociacion entre el puntaje de la prueba y una medida apropiada de rendimiento académico.
La validez predictiva implica que altos puntajes en las pruebas estaran asociados a altos niveles de
rendimiento. En la actualidad se utilizan modelos de regresion y modelos de ecuaciones estructurales
para estimar el grado de validez predictiva de los instrumentos.

A la fecha se han construido y recolectado diversas evidencias de validez para tres pruebas: Expresion
Escrita (EE), Habilidades Cuantitativas (HC), y Razonamiento con Figuras (PRF). Ademas se realizd una
aplicacién operacional en poblacion meta, en octubre del 2008, con propdsitos diagnésticos.

La prueba de Expresion Escrita (EE) mide, con items de escogencia Unica, el uso correcto del lenguaje en
textos escritos, desde el enfoque normativo. Los conocimientos basicos requeridos para esta prueba se
clasifican en tres areas: léxico, ortografia y morfosintaxis. Su tiempo de realizacién es de una hora.

La prueba de Habilidades Cuantitativas (HC) mide razonamiento basado en relaciones y propiedades
matematicas. Los procesos de razonamiento pueden ser inductivos, deductivos o cualquier combinacién
de ambos. Se presenta en cuatro &reas de contenido: Geometria, Algebra, Aritmética y Analisis de Datos y
Probabilidad. Este examen se considera de importancia en aquellas carreras en donde se debe utilizar la
matematica como herramienta de trabajo. Es de escogencia unica y el tipo de ejercicios utilizado no
requiere el uso de la calculadora. Los conocimientos requeridos para resolver los items no van mas alla de
los contenidos del programa oficial de estudios de noveno afio. Su duracién es de una hora y cuarenta y
cinco minutos.

La Prueba de Razonamiento con Figuras (PRF) mide habilidades generales de razonamiento frente a
ejercicios novedosos que presentan una serie de figuras geométricas o lineas, para identificar reglas de
clasificacion, cumplimiento de condiciones, completar matrices y secuencias en series de eventos. Su
duracién es alrededor de 40 minutos. Con ella se intenta medir el constructo denominado inteligencia
fluida (Cattell, 1971). Este constructo involucra procesos basicos de razonamiento y otras actividades
mentales que dependen, en menor medida, de los conocimientos escolares, las oportunidades educativas
y la cultura.

La creacion de la PRF responde precisamente a la dimension de equidad, preocupacion fundamental de la
Universidad de Costa Rica, puesto que busca medir de manera mas precisa el potencial de aprendizaje del
estudiante. Su uso nos ayudaria a identificar jovenes que poseen potencial académico, pero que han
tenido menos oportunidades educativas, por provenir de ambientes con desventajas economicas y
sociales. Su empleo como parte del proceso de seleccién para ingreso a la Universidad, también podria
justificar, cientificamente, el hecho de ajustar las puntuaciones de las otras pruebas segun los resultados

21




E

Revista Iberoamericana . . e
de Evaluacion Educativa El Balance entre Excelencia y Equidad en Pruebas de Admision:

\ Contribuciones de Experiencias en Sudafrica y Costa Rica

Alan Cliff y Eiliana Montero

de inteligencia fluida y, con ello, no excluir a jovenes que tienen potencial pero que han tenido menos
oportunidades de aprender. Esto porque se reconoce que puede haber personas que tengan similar
potencial para aprender y cursar apropiadamente una carrera universitaria, pero que han tenido muy
diferentes oportunidades educativas. La implementacion de una propuesta en esta direccion también
implicaria una inversién importante de la Universidad en cursos o actividades llamados de “nivelaciéon” o
de “preparacion”.

La inteligencia fluida se puede definir como una energia o eficacia neuronal que fluye a través de diversas
actividades mentales. Involucra procesos basicos de razonamiento y otras actividades intelectuales que
dependen, en menor medida, del aprendizaje y la cultura. Es decir, que dependen menos de la educacion
formal y dependen mas de influencias fisiologicas. Ejemplos de este constructo incluyen el razonamiento
inductivo y deductivo y otras destrezas asociadas con la capacidad de resolver problemas novedosos,
creando nuevos conceptos (De Juan Espinoza, 1997; Carroll, 1993). Las medidas mas conocidas de
inteligencia fluida son la Prueba de Matrices Progresivas de Raven y la prueba de Factor g de Cattell.
Estas son pruebas especificamente disefiadas para minimizar el impacto del conocimiento adquirido,
incluyendo destrezas lingiisticas. (Cattell & Cattel, 2001)

Por su parte, el concepto de inteligencia cristalizada se refiere a procesos mentales que reflejan no solo
operaciones de inteligencia fluida, sino también los efectos del entorno (experiencia, aprendizaje y
cultura). La comprension de lectura y el conocimiento de vocabulario tienen una fuerte carga cristalizada;
igualmente las pruebas tradicionales de logro o rendimiento académico. Asi, la inteligencia cristalizada
estd relacionada a la extension y profundidad del conocimiento del lenguaje, el conocimiento acerca de la
informacion y conceptos de una cultura y también el conocimiento declarativo. Se adquiere a través de la
educacion y la experiencia. (Carroll, 1993; De Juan Espinoza, 1997; Kvist & Gustafsson, 2007). Factores
de personalidad como motivacion y oportunidades educativas y culturales son clave para su desarrollo.

Obviamente también reconocemos que la distincion fluida-cristalizada no es una dicotomia sino mas bien
un continuum, y, en general, diferentes medidas empiricas de habilidades intelectuales y conocimientos
se ubican en diferentes rangos de éste. (Plucker, 2003).

La hipétesis fundamental subyacente en el Proyecto de Pruebas Especificas es que por medio de la PRF se
podran identificar de manera mas precisa estudiantes con potencial académico para la educacion
superior, pero que provienen de ambientes con desventajas educativas. Asi, de acuerdo con este marco
de referencia, es posible predecir que las diferencias en medidas de inteligencia fluida van a ser mas
pequefias que las diferencias en medidas mas cargadas en aspectos cristalizados, cuando se comparan
grupos socioeconémicos y culturales que difieren, en promedio, en sus oportunidades educativas.

Actualmente hay dos conjuntos de evidencias empiricas que apoyan la hipétesis basica subyacente en la
medicion del constructo en la PRF, bajo el modelo de inteligencia fluida y cristalizada de Cattell (1971).
De acuerdo con este modelo, las diferencias entre categorias de poblacion que difieren en sus
oportunidades educativas seran menores en una medicién de inteligencia fluida que en una medicion de
inteligencia cristalizada.

La primera evidencia es brindada por la aplicacién operacional de una primera version de la PRF (Prueba
de Razonamiento con Figuras) que se realizo en octubre del afio 2008 con estudiantes de secundaria que
deseaban estudiar alguna de 9 carreras universitarias. De igual forma también se aplico la prueba de
prueba de Expresion Escrita (EE) en formato de escogencia Unica (“multiple choice”) que mide use
correcto del lenguaje en términos normativos.
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Dado que esta Ultima es una prueba claramente cargada en conocimientos (inteligencia cristalizada) la
hipétesis era que las diferencias entre estudiantes de colegios publicos y privados, deberian ser menores
en la prueba de inteligencia fluida (PRF). Los hallazgos confirmaron esta hipétesis, pues las diferencias
estandarizadas medidas por el estadistico “t de Student”, mostraron efectivamente valores
sustancialmente mas bajos en el caso de la PRF. Estos resultados se muestran en el Cuadro 3.

Cuadro 3. Resultados obtenidos por una muestra de estudiantes aspirantes a ingresar a nueve carreras.
Pruebas de inteligencia fluida (PRF) y cristalizada (EE).
Comparacion por dependencia del colegio.
Proyecto de Pruebas Especificas.
Universidad de Costa Rica. 2008

Tamafio de muestra Media Desviacion Estandar Estadistico

(Puntaje Rasch*) (Puntaje Rasch*) t**
Privado | Publico Privado Piblico Privado Piblico

Prueba de inteligencia 447 1054 0,68 0,29 0,71 0,78 -9,03
Fluida (PRF)
Prueba de  Expresion 354 867 1,10 0,49 0,90 0,78 -11,81

Escrita (EE)

* El puntaje de Rasch es cero en la dificultad promedio de los items.
** Se usa la prueba t de Student para variancias iguales dado que la prueba de Levene de igualdad de variancias resultd no significativa.

Otra evidencia a favor de la hipdtesis basica subyacente en la medicién del constructo en la PRF viene
dada por los resultados obtenidos en un reciente estudio realizado en estudiantes de 13 colegios de
secundaria costarricenses (Castelain, 2009; Morales & Fallas, 2009).

Se seleccion6 una muestra aleatoria, no proporcional, tratando de sobre-representar centros educativos
pertenecientes a regiones de menor desarrollo social, considerando cinco zonas de Costa Rica: zona
central (mas desarrollada), zona norte, zona sur, zona caribe y zona pacifica. A los estudiantes de décimo
afio de cada colegio se administraron dos pruebas, la PRF y la prueba de expresiéon escrita antes
mencionada, que tiene una fuerte carga en inteligencia cristalizada. La hipdtesis nuevamente era que las
diferencias entre estudiantes de colegios publicos y privados, y también por zonas deberian ser menores
en la PRF. En los cuadros 4 y 5 se presentan los resultados.

En el cuadro 4 la hipétesis se confirma al ser la t de Student en la prueba de Expresion Escrita casi el
doble de la t correspondiente a la PRF comparando estudiantes de colegios publicos y privados (Castelain,
2009; Morales & Fallas, 2009). Igualmente en el cuadro 5 se muestra que, mientras que las diferencias a
nivel muestral en la PRF no se pueden generalizar estadisticamente a toda la poblacién, en el caso de la
prueba de Expresion Escrita, si se presentan diferencias generalizables estadisticamente en la
comparacion por zonas, conformandose tres grupos de promedios, brindando nuevamente evidencia a
favor de la hipétesis subyacente, aun cuando esta muestra desagregada es reducida y con muy poco
poder estadistico.

23




E

Revista Iberoamericana . . e
de Evaluacion Educativa El Balance entre Excelencia y Equidad en Pruebas de Admision:

\ Contribuciones de Experiencias en Sudafrica y Costa Rica

Alan Cliff y Eiliana Montero

Cuadro 4. Resultados obtenidos por una muestra de estudiantes de décimo afio de colegios costarricenses
en pruebas de inteligencia fluida (PRF) y cristalizada (EE).
Comparacion por dependencia del colegio.
Proyecto de Pruebas Especificas.
Universidad de Costa Rica. 2009

Tamaiio de muestra Media Desviacion Estandar (% Estadistico t*
(% de correctas) de correctas)
Privado Pablico | Privado Publico Privado = Piblico |
Prueba de 100 197 55,38 48,28 12,70 13,36 -4,41
inteligencia Fluida
(PRF)
Prueba de 134 220 55,48 44,62 12,88 11,53 -8,22
Expresion  Escrita
(EE)
* Se usa la prueba t de Student para variancias iguales dado que la prueba de Levene de igualdad de variancias resultd no significativa.

Cuadro 5. Resultados obtenidos por una muestra de estudiantes de décimo afio de colegios
costarricenses en pruebas de inteligencia fluida y cristalizada.
Conjuntos de promedios homogéneos segun la prueba de SNK
Comparacion por zonas de desarrollo
Proyecto de Pruebas Especificas
Universidad de Costa Rica. 2009

EE (Inteligencia Cristalizada) PRF (Inteligencia Fluida)

Grupo 1 Grupo 2 n Grupo 1

(% de correctas) (% de (% de

correctas) correctas)

Sur 113 44,5401 111 47,98
Pacifico 72 46,9444 46,9444 72 49,25
Central 23 51,2253 23 56,18
Norte 70 52,0519 21 53,33
Caribe 78 52,4709 70 54,82
Sig. ,330 114 0,53

Asi, estos resultados son alentadores e indican la necesidad de continuar trabajando en esta linea, con el
objeto de dar una respuesta cientifica al reto de maximizar excelencia y equidad en el ingreso a la
educacion superior.

A manera de conclusion es importante reiterar que ambos enfoques, el de Costa Rica y el de Sudafrica,
partiendo de diferentes marcos de referencia y considerando las particularidades de sus respectivos
contextos, tratan de abordar la problematica de equidad en la admisién para la educacion superior, desde
una perspectiva cientifica y no solamente politica. Consideramos que éste es el mayor valor agregado de
ambas propuestas.

El articulo no pretende hacer un analisis comparativo para concluir cual de las dos aproximaciones es mas
valida, sino que busca ilustrar dos formas posibles de enfrentar el dificil reto de maximizar excelencia y
equidad en la admision a la Universidad, partiendo de un enfoque de investigacion. Cada una de las
propuestas ha generado y esta generando diversas evidencias de su valor y ciertamente también posee
limitaciones.
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a sostenida brecha en los resultados entre establecimientos publicos y privados en Chile ha generado un
permanente debate acerca de la equidad y del posible sesgo socioeconémico de las Pruebas de Seleccion
Universitaria (PSU). Sin embargo, este debate no es exclusivo de la experiencia chilena ni del contexto de
admisiéon universitaria. Las pruebas estandarizadas a gran escala suelen revelar diferencias en los
puntajes obtenidos por ciertas minorias étnicas, socioeconémicas o de género. No obstante, Zwick (2007)
plantea que las brechas en los resultados no representan necesariamente un sesgo de las pruebas y
sostiene, por otro lado, que “la equidad de una prueba esta inextricablemente ligada a su validez”.

En este sentido, la inequidad podria manifestarse a través del sesgo de medicion del instrumento (que
ocurre cuando aparecen diferencias sistematicas en los puntajes obtenidos por algunos grupos, que no
son atribuibles a diferencias en la habilidad que se desea medir), o bien, a través de un uso de los
puntajes que perjudica de manera consistente a ciertos grupos, en relacién al objetivo para el cual fue
disefiada la prueba.

En el caso de las pruebas de seleccion universitaria, la evidencia mas pertinente acerca de su validez es el
grado en que los puntajes permiten predecir el éxito de los estudiantes en la ensefianza universitaria. En
rigor, se espera que el ordenamiento de los postulantes segun los puntajes obtenidos en una prueba de
seleccion coincida con el ordenamiento que tendrian respecto de su potencial desempefio universitario.
Una condiciéon necesaria para que esto se cumpla es que la capacidad predictiva de la prueba sea
invariante respecto de las caracteristicas sociodemograficas de los examinados. Ello no ocurre si, para un
mismo resultado en la prueba, algin subgrupo de la poblacién obtiene sistematicamente mejores o
peores resultados en su desempefio académico. De ser asi, los puntajes de las pruebas de seleccion
estarian siendo usados de un modo que resulta inequitativo para ciertos grupos de la poblacion
examinada (Young, 2004).

La constante preocupacion por la equidad en medicion educacional ha llevado a desarrollar diversos
procedimientos para evaluar los riesgos de sesgo asociados a las caracteristicas sociodemograficas de los
examinados. Dos técnicas que se utilizan para establecer si la capacidad predictiva de un instrumento de
medicion es equivalente entre distintos grupos de examinados son los analisis de Va/idez Diferencialy de
Predliccion Diferencial. Los estudios de Validez Diferencial se basan en comparar la magnitud de la
relacion entre el resultado de la prueba de seleccién y el rendimiento en la universidad, para diferentes
grupos. Cuando el coeficiente de correlacién estimado para cada subgrupo es sustancialmente distinto en
alguno de ellos, entonces se habla de Validez Diferencial. La evaluacién de Prediccién Diferencial, por
otra parte, consiste en analizar si la relacién entre los factores de seleccion y el rendimiento académico
puede describirse a través de un modelo de regresién Unico para todos los subgrupos examinados. Si los
residuos de la ecuacion de regresion empleada para la prediccion son desiguales entre grupos, entonces
se produce una subestimacion (o sobreestimacion) del rendimiento académico de alguno de éstos. En
otras palabras, los alumnos de dicho grupo tienden a tener un desempefio que es mejor (o peor) al que el
modelo de regresion comun predice.

Para el caso norteamericano, Young (2004) realizé una revision de los estudios llevados a cabo desde
1974 sobre validez y prediccion diferencial en diferentes pruebas de admisién universitaria. La mayor
parte de los 49 estudios incluidos en este trabajo analizan la relacién entre puntajes de pruebas de
seleccion y notas de primer afio en la universidad, para diferentes grupos étnicos o raciales y/o entre
mujeres y hombres. Aln cuando los resultados varian entre estudios, en general se observan
correlaciones mas bajas para los grupos minoritarios conformados por negros e hispanos, en comparacion
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con los estudiantes blancos, mientras que para las comparaciones de género, estas correlaciones suelen
ser mayores en el caso de las mujeres. En términos de prediccion diferencial, se observa una
sobreprediccion de las notas de primer afo para los grupos que conforman las minorias étnicas y raciales,
y una subprediccion del rendimiento de las mujeres.

De las pruebas de admision usadas actualmente en Estados Unidos, el SAT es una de las de mayor
cobertura en términos del ndmero de examinados anual (Young, 2004). El SAT es una prueba de
razonamiento que se compone de tres secciones: redaccion (SAT-W), lectura critica (SAT-CR) y
matematicas (SAT-M), en las cuales la mayoria de las preguntas son de seleccion mdltiple. Respecto a
esta prueba, el estudio mas reciente sobre validez y prediccién diferencial fue llevado a cabo por Mattern
et al. (2008) en base a una muestra de 155.316 alumnos, provenientes de 110 instituciones. En su
trabajo, los autores encuentran un patrén de resultados que es consistente con el conocido hasta
entonces:

En los analisis de validez diferencial, para todos los factores de seleccion obtienen correlaciones con el
rendimiento académico que son superiores en el grupo de estudiantes blancos versus los grupos de
negros e hispanos. En las comparaciones por género, obtienen correlaciones entre notas en la universidad
y el SAT que son mas altas para mujeres que para hombres, mientras que las correlaciones con las notas
de colegio resultan ser mas parejas. (Los principales resultados de este analisis se resumen en la Tabla 1
que se presenta a continuacion).

TABLA 1. VALIDEZ DIFERENCIAL DEL SAT

Grupo Sociodemogréfico SAT-CR SAT-M \ SAT-W Notas Colegio
Hombres A4 45 A7 .52
Mujeres .52 .53 .54 .54
Blancos A48 45 .51 .56
Negros 40 40 43 A4
Hispanos 43 A1 46 46

(Fuente: Mattern et al, 2008)

En cuanto a la prediccion diferencial, los autores concluyen que existe una sobreprediccion del
rendimiento académico de los hombres y una subprediccion del rendimiento académico de las mujeres.
En el caso de estudiantes blancos versus minorias raciales y étnicas, observan un patrén contrario: una
leve subprediccion del rendimiento para alumnos blancos, una sobreprediccion del rendimiento para
alumnos negros y una sobreprediccion algo menor para alumnos hispanos. (Los resultados, que se
presentan en la Tabla 2 se interpretan de la siguiente manera: valores negativos indican una
sobreprediccion del rendimiento y valores positivos, una subprediccion.)

TABLA 2. PREDICCION DIFERENCIAL DEL SAT

Grupo Sociodemografico SAT-CR SAT-M
Hombres -14 -.20 -11 -.08
Mujeres 12 A7 10 .07
Blancos .04 .05 .04 .06
Negros -30 -.26 -.26 -32
Hispanos -17 -.16 -.16 -27

(Fuente: Mattern et al, 2008)

El presente estudio tiene como objetivo analizar la validez diferencial y el sesgo de prediccion en los
factores de seleccion utilizados por las 25 universidades que conforman el Consejo de Rectores de las
Universidades Chilenas (CRUCH). Estos factores de seleccion incluyen dos pruebas obligatorias (Lenguaje

31




E

Revista Iberoamericana . . . L. o
de Evaluacion Educativa Validez diferencial y sesgo en la predictividad de las pruebas de admision a

\ las universidades chilenas (PSU)

Jorge Manzi, Angélica Bosch, David Bravo, Guido del Pino, Graciela Donoso y Rall Pizarro

y Comunicacién y Matematicas) y dos pruebas opcionales (Ciencias e Historia y Ciencias Sociales),
ademas de las Notas de Ensefianza Media (NEM).!

La bateria de pruebas, denominada Prueba de Seleccién Universitaria (PSU), reemplazé a partir de la
admision 2004, a las pruebas precedentes o Pruebas de Aptitud Académica (PAA). En este contexto de
cambio, el Consejo de Rectores ha propiciado la realizacion de un conjunto de estudios técnicos que
permitan contar con antecedentes sobre el funcionamiento de las PSU. A la fecha, esta tarea ha sido
encomendada al Comité Técnico Asesor para las Pruebas de Seleccion y Actividades de Admision del
Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CTA). El afio 2006 el Comité Técnico Asesor entregé
el primer estudio respecto de la validez predictiva de la PSU. En dicha oportunidad se considerd
importante comparar la capacidad predictiva de las nuevas pruebas con la de aquéllas que habian regido
hasta la admision del afio anterior. Por lo tanto, el estudio contempl6 el analisis de la validez predictiva
de las baterias de admisién para los alumnos ingresados los afios 2003 y 2004, considerando en el
rendimiento de estos estudiantes al término de su primer afio de estudios en la universidad. Las técnicas
de analisis incluyeron correlaciones simples para cada uno de los factores de seleccion y regresiones
lineales para explicar el aporte conjunto de los diferentes factores de seleccion. El afio 2008 se publicé
una actualizacion del estudio anterior, incorporando en esta version a los alumnos de las admisiones
2005 y 2006. Los resultados reportados en ambos informes revelan que las pruebas con mayor capacidad
predictiva promedio en las PSU corresponden a las pruebas de Matematica y Ciencias, las que muestran
valores predictivos individuales semejantes o superiores a la validez predictiva de las Notas de Ensefianza
Media. Por su parte, las pruebas de Lenguaje y Ciencias Sociales presentan valores promedio positivos,
pero marcadamente mas bajos. Finalmente, ambos estudios concluyen que la comparacion entre las dos
baterias de seleccion es favorable a las nuevas pruebas en la gran mayoria de las universidades, carreras
y areas de estudio. (Manzi, et al., 2006, 2008)

El trabajo que se presenta a continuacion constituye un complemento a los estudios recién citados, al
incorporar los analisis de sesgo de validez y predictividad de los factores de seleccion universitaria. Las
caracteristicas de agrupacion aqui consideradas son el género del estudiante y la Dependencia® del
establecimiento de egreso de la Educaciéon Media.

1. ASPECTOS METODOLOGICOS
1.1. Bases de Datos

Los estudios de validez predictiva se basan en analizar la relacién que existe entre ciertas variables
predictoras (los factores de seleccion) y alguna variable de criterio, normalmente relacionada con el
desempefio académico. En este trabajo, la variable criterio utilizada corresponde al Promedio Ponderado

1 El Sistema de Seleccion se basa en la asignacién de un puntaje que combina estos factores con ponderadores diferentes dependiendo de cada
carrera.

2 En Chile, los establecimientos escolares se clasifican en 3 Dependencias, de acuerdo al tipo de administracion y financiamiento. Los Particulares
Pagados son de financiamiento privado, mientras que los Particulares Subvencionados y Municipales reciben subvencion del Estado. Estos Ultimos se
diferencian en que los Particulares Subvencionados son de administracién privada mientras que los Municipales son establecimientos publicos. En
Chile, dada la alta segregacién educativa que existe, la Dependencia suele considerarse como proxy del nivel socioeconémico del estudiante.
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Acumulado (PPA) de los estudiantes al término del primer afio universitario. Las variables predictoras
consideradas incluyen las pruebas de seleccion obligatorias de Matematica y Lenguaje y Comunicacion
(PSUM/PAAM y PSUL/PAAV), el puntaje por notas de educacion media (NEM), y el Puntaje de Seleccion
(PSEL) con el cual cada alumno es admitido a su carrera.

El dato de rendimiento académico fue obtenido a partir de las bases entregadas por las 25 universidades
del Consejo de Rectores para los estudios de Validez Predictiva llevados a cabo por el CTA. Esta
informacion fue complementada con las bases de datos del DEMRE®, para obtener los antecedentes
relativos a los resultados en los factores de seleccion (puntajes de pruebas y NEM) y a las caracteristicas
de género y dependencia del establecimiento de egreso de estos estudiantes. Los Puntajes de Seleccion
fueron computados a partir de los puntajes y de los ponderadores de los factores de seleccion, segin la
carrera a la que es admitido cada alumno.

En total, se cont6 con 214.259 datos validos de notas y puntajes de seleccion para las admisiones 2003
(altima PAA) a 2007. La distribuciéon de alumnos por afio de ingreso segin género y dependencia se
presenta en la Tabla 3.

TABLA 3. DISTRIBUCION DE ALUMNOS CONSIDERADQS EN EL ESTUDIO

Ao admision
Grupo 2003 2004 2005 2006 2007 Total

22.955 20.554 21.576 22.445 23.645

Hombre 53.7% 51.2% 52.2% 51.5% 50.9% 111.175
19.770 19.606 19.758 21.130 22.820

Mujer 46.3% 48.8% 47.8% 48.5% 49.1% 103.084
8.745 7.824 7.733 7.868 7.999

Particular Pagado 20.5% 19.5% 18.7% 18.1% 17.3% 40.169
16.555 16.421 17.564 18.900 2.1125

Particular Subvencionado 38.9% 41.0% 42.6% 43.5% 45.6% 90.565
17.297 15.805 15.944 16.707 17.223

Municipal 40.6% 38.5% 38.7% 38.4% 37.1% 82.976

Total 42.725 40.160 41.334 43.575 46.465 214.259

Nota: En las bases de datos empleadas, el dato de género estaba presente para todos los casos, no asi el de dependencia
del establecimiento de egreso. Es por ello que el nimero de casos por dependencia es algo menor que el nimero de casos
totales. El porcentaje es sobre el total de casos con dato de dependencia.

2. ASPECTOS ANALITICOS
2.1. Validez Diferencial

Para determinar la relacion entre cada una de las variables predictoras y el rendimiento académico, se
calcularon correlaciones simples (correlacion Producto-Momento de Pearson) separadamente para cada
subgrupo de estudiantes. Con esta metodologia, la validez diferencial de los factores de seleccién se
manifiesta cuando los coeficientes de correlacion son sustancialmente diferentes entre ciertos subgrupos.

3 EI DEMRE es un organismo dependiente de la U. de Chile que esta encargado del desarrollo y construccion de las PSU y de la administracion del
Sistema de Seleccion a la Educacion Superior.
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Es importante destacar que, de modo de asegurar condiciones de homogeneidad para la variable criterio,
se decidi6 emplear a cada carrera como unidad de analisis basica. Con ello, valores diferentes en los
coeficientes de correlacion calculados revelarian la existencia de validez diferencial y no otras diferencias
en las experiencias educacionales que podrian darse entre carreras.

Por otra parte, dado que el nimero de estudiantes validos por carrera es en algunos casos muy pequefo,
se establecieron limites inferiores de manera de evitar que las estimaciones de la capacidad predictiva de
los factores de seleccion fueran imprecisas. Asi, para las estimaciones de los coeficientes de correlacion se
exigieron al menos 10 casos validos por subgrupo en cada carrera. En consecuencia, el ndmero de
carreras sobre el cual se calcula el sesgo es inferior al total de carreras disponibles para el andlisis.

Los resultados que se presentan corresponden a promedios de estas correlaciones a nivel de carrera. La
metodologia para promediar correlaciones se basa en el método de Hedges-Olkin, que consiste en
calcular el promedio ponderado (en funcién del tamafo de cada muestra) de las transformaciones Z para
las correlaciones individuales. Este resultado es reconvertido en un indice de correlaciones mediante la

transformacién inversa tangente hiperboélica (T = tanh(Z_) ).

Finalmente, es importante advertir que, dado que los factores de seleccién son usados para tomar
decisiones de admision, se produce una inevitable restriccion en el rango de los valores de ellos, en la
medida que solo se dispone de informacion para los postulantes que fueron aceptados a las
universidades. Esta condicion lleva a una subestimacion de la capacidad predictiva de estos factores, pues
solo se analiza la porcién de su variabilidad que queda disponible una vez hecha la seleccién. No
obstante lo anterior, los coeficientes de correlacion pueden ser utilizados como base para realizar
inferencias comparativas entre poblaciones distintas (Wainer, Saka & Donoghue, 1993).

Alternativamente, es posible usar algin método estadistico que permita corregir la restriccion de rango
en las correlaciones. El método mas usado en estudios de Validez Predictiva corresponde a la correccién
multivariada de Pearson-Lawley, conocida también como la correccion de Gulliksen (Gulliksen, 1950).
Este consiste en estimar las correlaciones en la poblacién restringida (la muestra de estudiantes
universitarios) y corregir posteriormente estas correlaciones, considerando las desviaciones estandar de
los factores de seleccién para la poblacion completa de examinados. La formula utilizada en este método
se presenta a continuacion:

O-X If-xy

- 2 2 .2
\/ax (L-ry)+oxr,

rcorr

Donde:
I..,»= Correlacion corregida por restriccion de rango.
r, = Correlacion original.
o, = Desviacién estandar de puntajes en poblacién restringida (universitarios).
oy = Desviacién estandar en poblacion no restringida (todos los examinados).

Las correlaciones presentadas en el trabajo de Mattern et. al. (2008) incluyen este tipo de correccion. Por
lo tanto, y con el objeto de poder comparar los resultados para las PSU con la evidencia internacional, en
el presente estudio se incluyen ambos resultados: coeficientes de correlacion con y sin correcciones por
restriccion de rango.
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2.2. Prediccion diferencial

Para analizar el sesgo predictivo, se ajustd una regresion lineal comun para todos los estudiantes de una
misma carrera, y se considerd6 una ecuaciéon para cada predictor en forma separada: Prueba de
Matematica, Prueba de Lenguaje y Comunicacion, NEM y Puntaje de Seleccion. Posteriormente se
comparo el promedio de los residuos de estas regresiones (es decir, la diferencia entre las notas obtenidas
y las predichas por el modelo) para cada subgrupo. Sélo se consideraron para el promedio, carreras con al
menos 10 casos en cada grupo.

Para facilitar la combinacion de resultados, previo al ajuste de los modelos, las notas de primer afio se
estandarizaron con media 0 y desviacién estandar 1. De esta forma, los residuos de cada regresién
estimada también se encuentran en esta escala estandarizada. Calculados de esta manera, la
interpretacion de los resultados es bastante sencilla: el promedio de los residuos para la muestra
completa es igual a cero, por lo tanto, cuando el promedio de los residuos para algin subgrupo es
distinto de cero, el instrumento presenta prediccién diferencial. Asi por ejemplo, si el promedio de los
residuos es positivo para alguno de los grupos, entonces la prueba tiende a subpredecir el rendimiento
académico de ese grupo. En otras palabras, los alumnos de dicho grupo tienden a tener un desempefio
mejor al que el modelo de regresidn comin predice. Analogamente, si el promedio de los residuos es
negativo para alguno de los grupos, entonces la prueba tiende a sobrepredecir el rendimiento académico
de dicho grupo. Por otra parte, el sesgo predictivo, calculado como la diferencia entre los promedios de
los residuos para cada grupo, tiene valores que estan en términos de las desviaciones estandar de las
notas de primer afio. Por lo tanto, este método tiene una interpretacion directa en cuanto a evaluar el
sesgo en la capacidad predictiva del instrumento, lo que representa una ventaja respecto a la
comparacion de las correlaciones entre desempefio y factores de seleccion.

3. RESULTADOS

3.1. Descriptivos

Las tablas siguientes muestran los promedios por género y dependencia del establecimiento de egreso
para los puntajes obtenidos en los diferentes factores de seleccion

3.1.1. Puntajes segiin Género

En la prueba de Lenguaje se observan resultados muy parejos entre hombres y mujeres para todas las
admisiones. Distinto es el caso de la Prueba de Matematicas donde aparece sistematicamente una brecha
en los resultados a favor de los hombres. Es importante advertir que las diferencias de puntajes entre
afios no son comparables directamente ya que sélo a partir de la admisién 2005 comenzaron a
estandarizarse los puntajes de las PSU*. En términos de las desviaciones estandar de cada prueba, las
diferencias varian relativamente poco, entre un 25% y un 31% y ademas, estas diferencias son muy
similares a las que se observan en la poblacion completa de examinados en cada admisién. Por otra
parte, en el puntaje por NEM, son las mujeres las que obtienen mejores resultados, con una ventaja de

4 A partir del afio 2005 los puntajes son convertidos a escalas normalizadas, con media 500 y desviacion estandar 110. Los afios 2003 y 2004 las
desviaciones estandar para la prueba de matematica fueron de 140 y 109, respectivamente, y para la de lenguaje, de 122 en ambos afios de admision.
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entre 30 y 40 puntos promedio. Pese a estas diferencias en algunos factores, una vez combinados, los
promedios en puntajes de seleccion son bastante homogéneos para todas las admisiones (con una
diferencia a favor de los hombres de 4 puntos como maximo).

TABLA 4. PROMEDIOS EN FACTORES DE SELECCION SEGUN GENERO. ADMISIONES 2003 A 2007

Admiisién N Género Lenguaje Matematica ‘ NEM PSEL ‘
carreras alumnos Media DE.  Media DE  Media D.E | Media | DE. |

2003 176 | Hombres | 22955 611 90 665 % 601 9% 629 67
Mujeres | 19770 612 85 630 97 645 85 625 64

5004 g1 | Hombres | 20554 598 99 611 88 612 91 611 72
Mujeres | 19606 603 93 577 80 648 81 609 65

2005 gsg | Hombres | 21576 591 85 615 84 616 92 613 71
Mujeres | 19758 592 81 583 78 649 83 609 65

5006 g9 | Hombres | 22445 590 85 616 85 615 91 612 72
Mujeres | 21130 594 81 583 78 646 82 609 65

2007 oqq | Hombres | 23645 597 83 619 82 615 91 616 70
Mujeres | 22820 599 80 590 75 644 83 612 65

3.1.2. Puntajes seguin Dependencia

Al comparar los resultados segin dependencia de egreso, se observa que los alumnos provenientes de
establecimientos Particulares Pagados obtienen, en promedio, mejores puntajes en todos los factores de
seleccion.

TABLA 5. PROMEDIOS EN FACTORES DE SELECCION SEGUN DEPENDENCIA. ADMISIONES 2003 A 2007.

Admisién N Desansd N I..enguaje Majtematlca .NEM \ . PSEL \
carreras alumnos Media ‘D.E. Media ‘D.E. Media ‘D.E. Media ‘D.E. ‘
Particular
Pagado 8745 661 78 714 83 648 90 674 62
2003 178 | Particular
Subvencionado | 16555 606 83 643 91 621 92 623 60
Municipal 17297 592 87 621 96 608 94 608 62
Particular
Pagado 7824 659 82 660 86 657 85 661 67
2004 149 | Particular
Subvencionado | 16421 597 90 586 75 628 88 604 62
Municipal 15805 575 97 571 80 618 87 591 63
Particular
Pagado 7733 648 80 665 82 663 84 664 67
2005 145 | Particular
Subvencionado | 17564 586 76 591 73 627 89 604 62
Municipal 15944 570 79 577 77 621 88 593 62
Particular
Pagado 7868 653 80 671 82 662 85 668 69
2006 154 | Particular
Subvencionado | 18900 586 76 591 72 626 88 603 62
Municipal 16707 570 78 577 77 620 87 592 62
Particular
Pagado 7999 660 76 674 78 661 84 671 66
2007 148 | Particular
Subvencionado | 21125 593 75 598 71 625 87 608 61
Municipal 17223 576 78 580 74 619 87 595 61
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Las mayores diferencias se dan entre establecimientos Particulares Pagados y Municipales, en la Prueba
de Matematica (alrededor de 90 puntos, poco mas de 80% de una desviacion estandar de las PSU) y en la
de Lenguaje y Comunicacion (alrededor de 80 puntos, 75% de una desviacion estandar). Esta brecha
disminuye en el caso de las NEM. Las diferencias entre Particulares Subvencionados y Municipales, si bien
son estables en el tiempo, son bastante menores: poco menos de 20 puntos en el caso de las pruebas
obligatorias y de 10 puntos en el caso de las NEM.

En ambas comparaciones por dependencia, las brechas presentan las mismas tendencias que las
observadas en la poblacion completa de examinados que rinden las PSU. Sin embargo, las magnitudes de
estas brechas son algo menores’ en el caso de los alumnos admitidos a universidades del Consejo de
Rectores.

Para el caso del Puntaje de Seleccién, se mantienen los mismos patrones anteriores (con una diferencia
de 70 puntos entre Particulares Pagados y Municipales y una diferencia de 15 puntos entre Particulares
Subvencionados y Municipales).

3.2. Validez Diferencial

3.2.1. Correlaciones Simples con Notas de Primer Afio (PPA)

La siguiente tabla muestra las correlaciones promedio entre factores de seleccién y notas de primer afio
(PPA). Los resultados, que coinciden con los presentados en Estudios de Validez Predictiva de las PSU,
muestran una mayor capacidad predictiva promedio para la PSU de Matematica, la que presenta
correlaciones semejantes a la validez predictiva de las notas de ensefianza media. La Prueba de Lenguaje
también presenta valores promedio positivos, pero marcadamente mas bajos. En ambos subsectores las
PSU presentan correlaciones con el PPA superiores a las obtenidas para la Ultima PAA (Manzi et al, 2006).

TABLA 6. CORRELACIONES PROMEDIO DE LOS FACTORES DE SELECCION CON PPA. ADMISIONES 2003 A 2007.

Afo Admision N carreras N alumnos Lenguaje Matematica NEM PSEL
2003 766 42725 0.02 0.13 0.25 0.30
2004 777 40160 0.08 0.29 0.27 0.39
2005 824 41334 0.1 0.25 0.26 0.38
2006 851 43575 0.10 0.24 0.24 0.36
2007 918 46465 0.10 0.25 0.25 0.36

3.2.2. Validez Diferencial segtiin Género

En el caso de las comparaciones por género, no se observan diferencias importantes en las correlaciones
calculadas para ninguno de los factores. Los resultados son similares a los obtenidos al considerar la
muestra completa en cada carrera (tabla 4).

5 Las brechas entre Particulares Pagados y Municipales se reducen en alrededor de 20 a 35 puntos, (lo que se traduce en reducciones
que varian entre un 20 y 30% dependiendo del afio y prueba), mientras que las brechas entre Particulares Subvencionados y
Municipales se reducen en alrededor de 10 puntos, (lo que se traduce en reducciones que varian entre un 10 y 40% dependiendo del
afio y prueba)
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TABLA 7. CORRELACIONES PROMEDIO DE LOS FACTORES DE SELECCION CON PPA SEGUN GENERO.

ADMISIONES 2003 A 2007.
Afio admision | N carreras Género Nalumnos | Lenguaje = Matematica |
2003 19 | ujeres | 15093 |00 | o1s |06 o3
2004 S
2005 s [T |01 | os |a% | 02
s |15 | 0100 |03 0w
2007 a7 ) TR

3.2.3. Validez Diferencial segin Dependencia

En el caso de la PSU de Lenguaje y Comunicacion, no pareciera haber importantes diferencias en las
magnitudes de las correlaciones con el PPA entre grupos de estudiantes egresados de distintas
dependencias.

En Matematica, en cambio, se observan correlaciones relativamente mas altas para Particulares
Subvencionados y Municipales que para Particulares Pagados, en los dos primeros afios de las PSU (2004
y 2005). Las diferencias se atentan los siguientes dos afos de admision. Para la Ultima PAA de
Matematica (2003) tampoco se aprecian diferencias en las correlaciones aunque éstas son marcadamente
mas bajas que las observadas para las PSU.

TABLA 8. CORRELACIONES PROMEDIOS DE LOS FACTORES DE SELECCION CON PPA SEGUN DEPENDENCIA.

ADMISIONES 2003 A 2007.
Afio admision N carreras Dependencia Lenguaje | Matematica NEM PSEL
Particular Pagado 0.06 0.13 0.31 0.37
2003 178 Particular Subvencionado 0.00 0.14 0.30 0.32
Municipal 0.05 0.13 0.20 031
Particular Pagado 0.09 0.23 0.36 0.41
2004 149 Particular Subvencionado 0.06 0.28 0.28 0.39
Municipal 0.07 0.27 0.23 0.38
Particular Pagado 0.10 0.18 0.37 0.38
2005 145 Particular Subvencionado 0.10 0.26 0.28 0.39
Municipal 0.10 0.24 0.19 0.35
Particular Pagado 0.11 0.20 0.33 0.40
2006 154 Particular Subvencionado 0.07 0.22 0.23 0.34
Municipal 0.07 0.24 0.18 0.35
Particular Pagado 0.10 0.22 0.36 0.41
2007 148 Particular Subvencionado 0.08 0.22 0.23 0.34
Municipal 0.06 0.24 0.15 0.32

En cuanto a las NEM, se observa un patrén diferente. En la dltima admision de las PAA, las correlaciones
para el grupo de Particulares Pagados y Particulares Subvencionados son del orden de 0.3, mientras que
para los Municipales la correlacion promedio con el PPA resulta bastante mas baja (de 0.2). Durante las
admisiones siguientes (baterias PSU), se observa una diferencia marcada entre los tres grupos: las
correlaciones mas altas se dan para Particulares Pagados, seguidas por las del grupo de Particulares
Subvencionados y, finalmente, los Municipales que presentan correlaciones bastante mas bajas.
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En el Puntaje de Seleccion, se observa una tendencia de correlaciones levemente mas altas para el grupo
de Particulares Pagados que para Particulares Subvencionados y Municipales.

3.2.4. Correlaciones Corregidas por Restricciéon de Rango

Las siguientes tablas muestran las correlaciones de las pruebas obligatorias y NEM, corregidas por la
restriccion de rango. En el caso del Puntaje de Seleccion no es posible llevar a cabo esta correccion ya que
sélo es posible determinar su varianza para los alumnos que fueron efectivamente admitidos a alguna
carrera.

En términos generales, al comparar con las correlaciones sin correccién (tabla 9), notamos que el efecto
de la restriccion de rango es mas importante en las pruebas de Lenguaje y Matematica que en el caso de
las NEM.

TABLA 9. CORRELACIONES PROMEDIOS DE LOS FACTORES DE SELECCION CON PPA, CORREGIDAS POR RESTRICCION DE
RANGO. ADMISIONES 2003 A 2007.

Ano Admision N carreras N alumnos Lenguaje Matematica
2003 766 42725 0.04 0.33 0.37
2004 777 40160 0.15 0.60 0.42
2005 824 41334 0.23 0.55 0.41
2006 851 43575 0.21 0.55 0.39
2007 918 46465 0.22 0.57 0.40

3.2.5. Validez Diferencial segtiin Género, con correcciones por Restriccion de Rango

Una vez corregidas por la restriccién de rango, las diferencias en las correlaciones entre hombres y
mujeres aumentan un poco en algunos afios, pero las NEM son el dnico factor que presenta una
tendencia mas clara en todas las admisiones, siendo las correlaciones con las notas de primer afio algo
mayores para las mujeres. Este efecto tiende a disminuir para los ultimos afios.

Estos resultados son distintos a los presentados por Mattern et. al. (2008), donde se obtienen
correlaciones con las secciones del SAT que son mas altas para las mujeres, mientras que las
correlaciones con las notas del colegio son relativamente similares (ver tabla 1)

TABLA 10. CORRELACIONES PROMEDIOS DE LOS FACTORES DE SELECCION CON PPA SEGUN GENERO, CORREGIDAS POR
RESTRICCION DE RANGO. ADMISIONES 2003 A 2007

Ao admision N carreras Género N alumnos Lenguaje Matematica NEM
2003 I T W — 33 vai
T 1 T o - s
I e " ——
i T T W— T R
2007 O . —— o5 o
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3.2.6. Validez Diferencial segin Dependencia, con correcciones por Restriccion de Rango

Al comparar por dependencia también se obtiene un patrén sistematico en las diferencias en las
correlaciones entre notas de primer afio y las NEM. En este caso, las diferencias son mas importantes que
en el caso de las comparaciones por género y mantienen la misma tendencia que en el caso de las
correlaciones sin correccién por restriccion de rango: las mas altas se dan en el grupo de Particulares
Pagados, seguido por el de Particulares Subvencionados y finalmente, las correlaciones mas bajas se dan
para el grupo proveniente de establecimientos Municipales. Este resultado es concordante con el patrén
encontrado por Mattern et al. (2008) para las minorias raciales y étnicas (en todos los factores de
seleccion). Sin embargo, en el caso de las NEM, las diferencias son algo mayores que las reportadas en el
estudio de Mattern et al. (2008) para las notas de colegio: correlacién para estudiantes blancos de 0.56,
para Hispanos de 0.46 y para negros de 0.44 (ver tabla 1).

En la Prueba de Matematica, el afio 2003 (PAA) se observa una mayor correlacién para Particulares
Pagados y correlaciones similares para los otros dos grupos de dependencia. En cambio, para las PSU de
Matematica se observa un efecto contrario: mayores correlaciones para Particulares Subvencionados y
Municipales que para Particulares Pagados, aunque este efecto tiende a atenuarse los Ultimos dos afos.

Respecto a la Prueba de Lenguaje y Comunicacion, los resultados son menos concluyentes y solo
pareciera darse una tendencia (que seria similar a la de los SAT y PAAM) en las ultimas dos admisiones:
correlaciones algo mayores para Particulares Pagados que para Particulares Subvencionados y
Municipales.

TABLA 11. CORRELACIONES PROMEDIOS DE LOS FACTORES DE SELECCION CON PPA SEGUN DEPENDENCIA, CORREGIDAS
POR RESTRICCION DE RANGO. ADMISIONES 2003 A 2007

Ao admision N carreras Dependencia Lenguaje Matematica | NEM
Particular Pagado 0.14 0.42 0.53

2003 178 Particular Subvencionado 0.02 0.32 0.45
Municipal 0.11 0.31 0.29

Particular Pagado 0.20 0.51 0.62

2004 149 Particular Subvencionado 0.12 0.57 0.45
Municipal 0.16 0.55 0.36

Particular Pagado 0.21 0.40 0.64

2005 145 Particular Subvencionado 0.19 0.54 0.46
Municipal 0.21 0.51 0.28

Particular Pagado 0.25 0.47 0.60

2006 154 Particular Subvencionado 0.16 0.49 0.39
Municipal 0.16 0.53 0.29

Particular Pagado 0.22 0.50 0.65

2007 148 Particular Subvencionado 0.18 0.50 0.41
Municipal 0.17 0.54 0.26

3.3. Prediccion diferencial
3.3.1.Prediccion Diferencial segin Género

A partir de una regresiéon comun para cada carrera, se estimaron los residuos estandarizados para cada
alumno, como la diferencia entre las notas obtenidas y las predichas por cada modelo de regresion. En la
tabla 12 se presentan los promedios de estos residuos para cada uno de los factores, segin género.
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Se observan, para las pruebas obligatorias, promedios negativos para los estudiantes hombres y
promedios positivos para las mujeres. Esto se traduce en un sesgo predictivo en favor del género
masculino, que en el caso de la prueba de Matematica es de 0.2 desviaciones estandar y en el caso de
Lenguaje y Comunicacion es de al menos 0.12 desviaciones estandar. En ambos subsectores los
resultados son bastante estables entre admisiones, excepto para la prueba de lenguaje del afio 2003
(dltima version de la PAA Verbal). En dicha admision se observa un sesgo predictivo que es levemente
superior a los obtenidos posteriormente con las PSU de Lenguaje y Comunicacion (0.17 vs. 0.12 a 0.14
desviaciones estandar).

Estos resultados son consistentes con los patrones encontrados en el estudio de Mattern et al. (2008),
aunque las magnitudes en los sesgos en el caso de las PSU son un poco inferiores a los reportados en
dicho trabajo para el SAT (en la tabla 2, la diferencia absoluta entre las predicciones diferenciales de
hombres y mujeres es de 0.37 desviaciones estandar para el SAT Matematicas, de 0.26 para el SAT-CR y
de 0.22 para el SAT-W; todos estos sesgos son a favor de los estudiantes hombres).

En el caso de las Notas de Ensefianza Media también se observa un sesgo predictivo a favor de los
hombres, sin embargo, en este caso, la magnitud es sustancialmente inferior y no supera las 0.04
desviaciones estandar.

Finalmente, el Puntaje de Seleccion presenta, en promedio, un sesgo predictivo a favor de los hombres
con un patrén muy similar a la prueba de Lenguaje y Comunicacion.

TABLA 12. PROMEDIOS DE RESIDUOS ESTANDARIZADOS POR GENERO. ADMISIONES 2003 A 2007

Afio admision carr'\tleras Género N alumnos Lenguaje Matematica NEM

003|519 | | 1505 D0 on[ ool 0w
008 | 9 e T T T B
T 007 o10] oor| o
- 007 ool oor| o
000 | | e |02 Dor 10T 002|007

3.3.2. Prediccion Diferencial segun Género, por area del conocimiento

Las siguientes tablas presentan la magnitud total de la prediccion diferencial entre hombres y muijeres,
por area de conocimiento, para las admisiones de las baterias PSU. Los resultados, aunque varian un
poco en algunos afios, presentan tendencias bastante estables.

En el caso de la prueba de Matematica, son las areas de Ciencias Sociales, Economia y Administracion y
Educacion las que presentan mayor sesgo de prediccion a favor de los hombres. Las areas con menor
sesgo son las de Arte, Ingenieria y Ciencias.

En la Prueba de Lenguaje y Comunicacién, también son las areas de Ciencias Sociales y Economia y
Administracion las que presentan mayor sesgo de prediccion a favor de los hombres, mientras que las de
Arte, Ingenieria y Ciencias, son las que tienen menores sesgos.
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TABLA 13. DIFERENCIAS EN LOS PROMEDIOS DE LOS RESIDUOS ESTANDARIZADOS ENTRE HOMBRES Y MUJERES, POR AREA.
ADMISIONES 2003 A 2007. CASO PSU MATEMATICA.

Afio de Admision

Area del Conocimiento 2004 2005 2006 2007
Agronomia-Forestal -0.24 -0.18 -0.21 -0.20
Arte -0.12 -0.04 -0.09 -0.12
Ciencias -0.13 -0.12 -0.21 -0.16
Ciencias Sociales -0.31 -0.30 -0.27 -0.34
Economia-Administracion -0.26 -0.35 -0.36 -0.30
Educacion -0.23 -0.27 -0.29 -0.24
Humanidades -0.27 -0.16 -0.22 -0.21
Ingenieria -0.14 -0.11 -0.13 -0.16
Salud -0.20 -0.22 -0.16 -0.23
Tecnologia -0.14 -0.18 -0.17 -0.24

TABLA 14. DIFERENCIAS EN LOS PROMEDIOS DE LOS RESIDUOS ESTANDARIZADOS ENTRE HOMBRES Y MUJERES, POR AREA.
ADMISIONES 2003 A 2007. CASO PSU LENGUAJE.

Ao de Admision

Area del Conocimiento 2004 2005 2006 2007 |
Agronomia-Forestal -0.10 -0.07 -0.12 -0.07
Arte -0.10 -0.01 -0.04 -0.09
Ciencias 0.00 -0.02 -0.12 -0.06
Ciencias Sociales -0.28 -0.28 -0.23 -0.31
Economia-Administracién -0.20 -0.30 -0.30 -0.24
Educacion -0.16 -0.22 -0.23 -0.20
Humanidades -0.23 -0.13 -0.19 -0.19
Ingenieria -0.02 -0.01 0.00 -0.06
Salud -0.17 -0.20 -0.12 -0.21
Tecnologia -0.13 -0.11 -0.06 -0.14

En el caso de las NEM los sesgos predictivos por area son mas bajos que en el caso de las PSU, y no todas
son a favor de los hombres. Las areas de Ciencias Sociales y de Economia y Administracion son las que
presentan mayor sesgo a favor de los hombres mientras que el area de las Ingenierias presenta un leve
sesgo a favor de las mujeres.

TABLA 15. DIFERENCIAS EN LOS PROMEDIOS DE LOS RESIDUOS ESTANDARIZADOS ENTRE HOMBRES Y MUJERES, POR AREA.

ADMISIONES 2003 A 2007. CASo NEM.
Afio de Admision

Area del Conocimiento 2004 2005 2006 2007 |
Agronomia-Forestal 0.06 0.07 0.00 0.00
Arte 0.04 0.06 0.06 0.00
Ciencias 0.12 0.10 -0.02 0.06
Ciencias Sociales -0.13 -0.15 -0.12 -0.19
Economia-Administracion -0.06 -0.15 -0.14 -0.09
Educacién -0.02 -0.10 -0.10 -0.11
Humanidades -0.06 0.04 -0.04 -0.05
Ingenieria 0.08 0.07 0.07 0.03
Salud -0.05 -0.10 -0.05 -0.12
Tecnologia 0.04 -0.01 -0.02 -0.10

Finalmente, respecto de los Puntajes de Seleccién, se observa un patrén de resultados similar al de la PSU
de Lenguaje, donde las areas de Ciencias Sociales y de Economia y Administracion son las que presentan
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mayor sesgo de prediccion a favor de los hombres, mientras que las de Arte, Ingenieria y Ciencias, son las
que tienen menores sesgos.

TABLA 16. DIFERENCIAS EN LOS PROMEDIOS DE LOS RESIDUOS ESTANDARIZADOS ENTRE HOMBRE Y MUJERES, POR AREA.
ADMISIONES 2003 A 2007. CASO PUNTAJE DE SELECCION.

Afio de Admision

Area del Conocimiento 2004 2005 2006
Agronomia-Forestal -0.11 -0.09 -0.11 -0.10
Arte -0.06 0.00 -0.05 -0.08
Ciencias 0.00 -0.02 -0.12 -0.07
Ciencias Sociales -0.28 -0.30 -0.22 -0.28
Economia-Administracion -0.18 -0.26 -0.26 -0.20
Educacion -0.16 -0.21 -0.21 -0.20
Humanidades -0.23 -0.10 -0.18 -0.18
Ingenieria 0.00 0.01 -0.02 -0.05
Salud -0.16 -0.18 -0.12 -0.20
Tecnologia -0.08 -0.08 -0.03 -0.10

3.3.3. Prediccion Diferencial segin Dependencia

Los promedios por dependencia de los residuos estandarizados revelan una subprediccion en el
rendimiento de estudiantes provenientes de establecimientos particulares pagados y una sobreprediccion
del rendimiento para alumnos de colegios municipales en la Prueba de Lenguaje, aunque con un sesgo
predictivo relativamente bajo a favor de los establecimientos municipales (de 0.08 desviaciones estandar
COmMO Maximo).

Los sesgos predictivos son alin mas bajos en la Prueba de Matematicas y en el Puntaje de Seleccion
(diferencia que no supera las 0.04 desviaciones estandar), y no se observa una tendencia clara a favor o
en contra de alguno de los grupos de dependencia.

TABLA 17. PROMEDIOS DE RESIDUOS ESTANDARIZADOS POR DEPENDENCIA. ADMISIONES 2003 A 2007

Afio admisién ‘ N carreras Dependencia Lenguaje = Matemdatica NEM  PSEL

Particular Pagado 0.01 -0.01| 0.04| -0.02

2003 178 Particular Subvencionado 0.01 0.01| 0.01 0.02
Municipal -0.02 -0.01 | -0.02 0.00

Particular Pagado 0.05 0.00| 0.07 0.01

2004 149 Particular Subvencionado 0.01 0.01 | 0.01 0.01
Municipal -0.03 -0.01 | -0.04 -0.02

Particular Pagado 0.04 0.00 | 0.07 0.01

2005 145 Particular Subvencionado 0.01 0.01 | 0.02 0.02
Municipal -0.03 -0.01 | -0.05 -0.02

Particular Pagado 0.03 -0.02| 0.07 0.00

2006 154 Particular Subvencionado 0.00 0.01 | 0.01 0.01
Municipal -0.02 0.00 | -0.04 -0.01

Particular Pagado 0.04 -0.02| 0.08 0.00

2007 148 Particular Subvencionado 0.01 0.01 | 0.02 0.02
Municipal -0.03 -0.01 | -0.05 -0.02
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Las NEM constituyen el factor que presenta mayor sesgo predictivo (de hasta 0.13 desviaciones estandar),
con un sesgo positivo a favor de los establecimientos municipales. Esto significa que, en promedio, un
alumno egresado de colegio municipal tendra un menor desempefio relativo en la universidad en relacién
con un alumno de colegio Particular Pagado con igual NEM. Estas diferencias podrian explicarse por
mecanismos diferentes de asignacion de notas entre colegios de distinta dependencia. Sin embargo, en
términos de equidad, estos resultados se traducen en una ventaja a favor de los alumnos de
establecimientos municipales, ya que incrementa en forma artificial sus puntajes de postulacién a la
universidad.

4. CONCLUSIONES

En un sistema de admision universitario es primordial contar con un mecanismo de seleccién que sea
equitativo para todos los postulantes. En Chile, la seleccién de estudiantes a las universidades del
Consejo de Rectores se realiza en base a los resultados obtenidos en una bateria compuesta de pruebas
estandarizadas (PSU, desde el afio 2004) y las notas de la Ensefianza Media.

Para los afios de admisidon considerados en este estudio (2003 a 2007), las brechas en resultados en las
pruebas de seleccion, entre los estudiantes admitidos a las universidades del Consejo de Rectores, siguen
las mismas tendencias que las que se observan en el universo de postulantes que las rinden. Esto es, un
mejor desempefio relativo de hombres versus mujeres en la Prueba de Matematicas y mejores
desempefios relativos de alumnos provenientes de establecimientos Particulares Pagados versus
Particulares Subvencionados y Municipales, en ambas pruebas obligatorias.

Sin embargo, y mas alla de las diferencias en resultados, en términos de equidad del sistema de admision,
lo que se espera es que los factores de seleccion sean capaces de discriminar correctamente a aquellos
alumnos que tienen una mayor probabilidad de éxito en su desempefio académico universitario. Para que
ello ocurra, la capacidad predictiva de los instrumentos de seleccion debe ser insesgada respecto a
caracteristicas sociodemograficas de los postulantes. De no ser asi, se corre el riesgo de que los puntajes
de seleccion estén siendo usados de un modo que, en definitiva, resulta consistentemente inequitativo
para ciertos grupos.

El objetivo de este estudio era evaluar posibles sesgos en la capacidad predictiva de los factores de
seleccion obligatorios a las universidades del Consejo de Rectores (Prueba de Matematica, Prueba de
Lenguaje y Comunicaciéon (Verbal) y NEM), ademas del Puntaje de Seleccion de cada carrera. Se
emplearon el género y dependencia de los establecimientos educacionales como variables de
agrupamiento de los estudiantes.

En los resultados obtenidos de los analisis de Validez Diferencial, que se basaron en la comparacién de
las correlaciones entre los factores de seleccion y el rendimiento académico universitario de primer afio,
no se evidencian diferencias importantes en las comparaciones por género para ninguno de los factores.
Al corregir por restriccion de rango, las diferencias en las correlaciones entre hombres y mujeres
aumentan un poco en algunos afios, pero es el puntaje por NEM el dnico factor que presenta una
tendencia mas clara en todas las admisiones, con correlaciones un poco mayores para las mujeres. Este
efecto, sin embargo, tiende a disminuir para los ultimos afios de admision.

En relacién a las comparaciones por dependencia, aunque se observan diferencias en las magnitudes de
las correlaciones con las pruebas obligatorias en algunos afios, no se encuentra ningun patrén
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sistematico que evidencie la existencia de validez diferencial. En el caso de las NEM ocurre algo diferente.
En la ultima admision del Sistema PAA, las correlaciones para el grupo de Particulares Pagados y
Particulares Subvencionados son similares y algo mayores que para el grupo de Municipales. Sin
embargo, durante las admisiones siguientes (baterias PSU), se observa una diferencia marcada entre los
tres grupos: las correlaciones mas altas se dan para Particulares Pagados, seguidas por las del grupo de
Particulares Subvencionados, y finalmente, los Municipales, que presentan correlaciones bastante mas
bajas. Estos patrones se mantienen bastante similares después de corregir por la restriccién de rango.

En términos de la prediccion diferencial de las pruebas obligatorias, los resultados obtenidos aportan
evidencia equivalente a los patrones observados en estudios norteamericanos. Respecto a las diferencias
predictivas por dependencia, se observa una leve sobreprediccion del rendimiento de estudiantes
provenientes de establecimientos municipales en la Prueba de Lenguaje, lo que se traduce en un sesgo de
0,07 desviaciones estandar de las notas de primer afio a favor de este grupo, en relacion a los estudiantes
de establecimientos Particulares Pagados. Por otra parte, los sesgos predictivos son muy bajos en la
Prueba de Matemdticas y no se observa una tendencia clara a favor de alguno de los grupos de
dependencia. En cuanto a las comparaciones por género, existe una subprediccion del rendimiento de las
mujeres, que es del orden de un 13% de la desviacion estandar para la prueba de Lenguaje y de un 20%
para la prueba de Matematica. Estos resultados entre hombres y mujeres son algo menores a los
encontrados por Mattern et al. en el ltimo estudio de validez diferencial del SAT (de 26% para el SAT-CR
y 37% para el SAT-M), sin embargo, confirman las tendencias observadas en este tipo de pruebas. Al
realizar los analisis de género por area de conocimiento, también se confirman estos resultados, aunque
las magnitudes varian un poco: los mayores sesgos predictivos a favor de los hombres estan en las areas
de Ciencias Sociales y Economia y Administracion (sobre 30% en Matematicas y sobre 25% en Lenguaje
para la mayoria de las admisiones) y los menores sesgos en las areas de Arte, Ingenieria y Ciencias (poco
mas de 10% en Matematicas y bajo 5% en Lenguaje para la mayoria de las admisiones),

Por otra parte, las Notas de Ensefianza Media presentan una tendencia similar a la de las pruebas pero
tienen comportamientos diferentes en relacion a la magnitud relativa de los sesgos. En las comparaciones
por género también se observa un sesgo predictivo a favor de los hombres pero, en este caso, la
magnitud es sustancialmente inferior a la de las pruebas y no supera las 0.04 desviaciones estandar. En
cambio, en las comparaciones por dependencia, son las NEM las que constituyen el factor que presenta
mayor sesgo predictivo (de hasta 0.13 desviaciones estandar). En términos de equidad, estos resultados
se traducen en una ventaja a favor de los establecimientos municipales.

Por Ultimo, cabe sefalar que los Puntajes de Seleccién, que se calculan como una combinacién ponderada
de los factores de seleccion, tienen comportamientos coherentes con los resultados de validez y
prediccion diferencial observadas para los factores que lo constituyen.

Entre la literatura dedicada a este tema, diferentes hipotesis se han planteado para explicar los
fendmenos de sesgo en las capacidades predictivas de los factores de seleccion.

Una explicacién que se ha dado, especialmente en el contexto norteamericano, hace referencia a la
validez en el uso de las notas de la universidad como criterio de analisis, especialmente cuando los
alumnos tienen la posibilidad de elegir sus cursos. Si las asignaturas escogidas por algin grupo son
sistematicamente mas faciles que las escogidas por los demas, entonces es posible que estos alumnos
obtengan relativamente mejores notas, y por tanto, los analisis realizados en estas condiciones podrian
sugerir, en forma errénea, prediccion diferencial de los factores de seleccién. Para minimizar este riesgo,
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en el presente trabajo se decidié utilizar como criterio de comparacién sélo las notas de primer afio
(donde existe poca libertad para la eleccion de ramos) y, como unidad de analisis basica cada carrera (de
modo de controlar por las diferencias en las experiencias educacionales que podrian darse entre carreras).
Con ello, la variabilidad de ramos cursados por alumnos en una misma carrera es bastante baja, haciendo
mas comparable los rendimientos académicos entre estudiantes. En consecuencia, la hipotesis anterior
resulta poco plausible para explicar los sesgos de validez y prediccién el caso abordado en este estudio.

Por otra parte, y suponiendo que se acepta como valido el uso de las notas universitarias como variable
de criterio, los estudios de prediccion diferencial pueden servir para detectar la presencia de sesgo de
medicion en las pruebas. En este sentido, predicciones diferenciales del rendimiento podrian deberse a
diferencias sistematicas en los puntajes obtenidos por ciertos grupos, las que no serian atribuibles a
diferencias en el constructo (habilidad, capacidad) que la prueba esta tratando de medir. No obstante, la
mayoria de las pruebas estandarizadas de altas consecuencias, como la PSU, realizan analisis del
funcionamiento diferencial de sus items (DIF) como forma de detectar la existencia de sesgo de medicién
en la prueba. Por tanto, alin en ausencia de sesgo de medicion, es posible encontrar evidencia de validez
diferencial en las pruebas de seleccion universitaria.

El caso de los puntajes asociados a las NEM es un poco distinto ya que este es el Unico factor de seleccion
que no constituye un instrumento estandarizado de medicion y que, por tanto, no representa una escala
comun de aprendizajes. Por el contrario, las NEM dependen directamente del sistema de evaluacién que
posea el establecimiento educacional de origen. Este hecho podria explicar por qué, a pesar de que este
factor tiene una alta capacidad predictiva promedio (de 0.25, sin correccién de rango y de 0.4, con
correccion), es que se observan diferencias importantes en las magnitudes de estas correlaciones segun la
dependencia de origen. Por otra parte, el sesgo de prediccién a favor de los establecimientos municipales
revelaria en qué forma operan estos mecanismos diferenciales de asignacion de notas, ya que los
resultados indican que, en promedio, un alumno egresado de un colegio municipal tendria un menor
desempefio relativo en la universidad comparado con un alumno de un colegio Particular Pagado con
igual NEM.

Para concluir, es importante mencionar que existen hipétesis alternativas que intentan explicar el sesgo
en las capacidades predictivas de los factores de seleccion. Estas suponen entre otras cosas, que existen
expectativas, propias o del entorno, que pueden afectar el desempefio académico de ciertas minorias, o
que, en el contexto universitario, ciertos grupos enfrentan opciones o poseen habitos o actitudes
diferentes a las de sus pares, los que se traducen en un rendimiento académico diferencial.

Dentro de estas hipdtesis esta la que se conoce como “amenaza de estereotipo”, que sefiala que,
estereotipos culturalmente compartidos sobre el desempefio de cierto grupo, y que son evidenciados en
un contexto que apela a dicho estereotipo, pueden afectar el desempefio de un individuo que se
identifica con ese grupo (Steele y Aronson, 1995, 1997). Dicho en otras palabras, cuando un individuo
esta consciente de las bajas expectativas de rendimiento asociadas a su grupo, la tension o ansiedad que
dicha conciencia produce, puede llevar a rendir por debajo de su potencial, confirmando las expectativas.

Si bien esta hipotesis podrian explicar el comportamiento diferencial de ciertos grupos socioeconémicos,
como minorias étnicas y raciales en EEUU y dependencia educacional de origen, en Chile, la evidencia
respecto a los resultados diferenciales en prediccion del rendimiento entre hombres y mujeres no son
consistentes con dicha hipotesis (pues en este caso, las mujeres demuestran un mejor rendimiento que el
previsto segun sus puntajes en las pruebas de admision).
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En definitiva, no contamos aun con buenas explicaciones para los resultados detectados en los estudios
de validez diferencial (ver Zwick, 2006). El hecho que los resultados de este estudio sean consistentes con
los norteamericanos (sobreprediccion de grupos socialmente desventajados y subprediccion del
rendimiento de las mujeres, sugiere una cierta consistencia en distintos contextos culturales, lo que
debiera motivar esfuerzos para comprender los mecanismos que explican tales resultados. Los sesgos
detectados no son importantes en su magnitud (especialmente los asociados a la posicién social —como
grupo étnico en EEUU y dependencia educacional en Chile-), pero su consistencia en el tiempo y entre
culturas los debiera constituir en aspectos a ser monitoreados sistematicamente. Asimismo, se debieran
establecer programas de investigaciéon que permitan establecer sus origenes o al menos sus correlatos.
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1. ANTECEDENTES

ste documento describe el desarrollo y proceso de validacion inicial de nuevos instrumentos creados para
medir atributos que complementan la prueba cognitiva estandarizada usada actualmente para la
admision de pregrado en Chile. Especificamente, los resultados de esta investigacion influiran en el
proceso de toma de decisiones en cuatro universidades que en la actualidad estan considerando el
potencial uso de estos instrumentos en sus procesos de admision de alumnos de pregrado.

Los instrumentos desarrollados son:

(@) un Formulario Ampliado de Postulacion, que solicita informacion académica en profundidad,
informacién sobre participacién en actividades extracurriculares, honores y premios recibidos, y
puestos de liderazgo

(b) una Reflexion Personal
(c) un Ensayo de Pensamiento Critico

(d) tres cuestionarios estandarizados, que evallan estrategias metacognitivas, habilidades
sociales y proactividad

Estas autoevaluaciones, instrumentos de recoleccion de informacion biografica y ensayos fueron
desarrollados con el propésito de medir los siguientes constructos: (1) motivacién para el desarrollo
personal, social y académico, y (2) pensamiento critico. Todos estos son atributos considerados relevantes
por un panel de de autoridades de la universidad y representantes de las facultades y de los estudiantes,
quienes se reunieron durante el afio 2007 para decidir cudles eran las caracteristicas de interés mas
importantes en un postulante.

Se espera que el desarrollo de estos nuevos instrumentos, y su futuro uso en admision, disminuyan
algunas de las bien conocidas ventajas dadas por los indicadores académicos tradicionales a los
estudiantes de mayor nivel socioeconémico. Ademas, estos instrumentos enviaran una sefial clara a los
establecimientos educacionales sobre los atributos que éstos deberian ayudar a desarrollar, expandiendo
asi el curriculum anual de los estudiantes de ultimo afio de ensefianza secundaria, el cual actualmente
esta enfocado en la preparacion de la prueba estandarizada de admision a las universidades. El desarrollo
de los instrumentos descritos en este documento da la oportunidad de considerar las mdltiples
dimensiones de inteligencia que son relevantes para el logro del éxito universitario y profesional. Los
resultados ademas serviran de referencia para esfuerzos similares que se estan realizando en otras partes
del mundo.

En Chile existen actualmente 61 universidades, 25 de las cuales reciben directamente financiamiento
publico, en tanto que las otras 36 son instituciones privadas. Las instituciones que reciben fondos del
Estado conforman el Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH), creado en el afo 1954,
y entre cuyas principales funciones esta la definicién de los criterios y procedimientos de postulacién y
seleccion a estos planteles de educacion superior.
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A partir del afo 1967, el CRUCH establecié un mecanismo de admisién comun, basado en atributos de
caracter cognitivo: las calificaciones obtenidas por el alumno durante su ensefianza secundaria y su
desempefio en pruebas estandarizadas disefiadas para el proceso de seleccion’. Desde el afio 1967 hasta
el afio 2002, las pruebas estandarizadas de admision fueron la Prueba de Aptitud Académica (PAA), y la
Prueba de Conocimientos Especificos (PCE). La PAA consistia de dos instrumentos (PAA Verbal y PAA
Matemdticas), y fue disefada para medir la capacidad académica de los egresados de la educacion
secundaria, centrandose en las habilidades del estudiante. Por otro lado, en las PCE, los contenidos
evaluados provenian del curriculo oficial de la ensefianza secundaria.

En el afio 2003, la PAA y las PCE fueron sustituidas por la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU), un
conjunto de pruebas desarrollada y administrada por el Departamento de Evaluacion, Medicion y
Registro Educacional (DEMRE)®. La PSU consiste en cuatro instrumentos de evaluacion cognitiva que
miden la capacidad de razonamiento de los postulantes egresados de la ensefianza secundaria, teniendo
como referente el curriculo comun de primero a cuarto afio de ensefianza secundaria. Estas pruebas son:
Lenguaje y Comunicacion, Matematica, Historia y Ciencias Sociales, y Ciencias. Esta ultima prueba incluye
un mddulo comun y otro a eleccion entre Biologia, Fisica y Quimica. Los candidatos deben rendir en
forma obligatoria la prueba de Lenguaje y Comunicacion y la de Matematica, y pueden elegir entre la
prueba de Historia y Ciencias Sociales y la de Ciencias (para mayor informacion revisar el sitio
www.cruch.cl).

En la actualidad, la Pontificia Universidad Catdlica de Chile (PUC) esta liderando un estudio que busca
complementar los criterios utilizados actualmente en la admision a la educacion superior, evaluando la
posibilidad de incluir la medicién de atributos no cognitivos y la capacidad de pensamiento critico de los
postulantes. La PUC es una de las dos instituciones de educacién superior mas prestigiosas del pais,
siendo reconocida tanto por la calidad de sus programas de pregrado y postgrado, como por su
investigacion. Cada afio esta universidad recibe alrededor de 21.000 postulaciones, seleccionando
alrededor de 3.300 estudiantes.

Durante el afio 2008, se sumaron a esta investigacion otros planteles de educacion superior
pertenecientes al CRUCH: la Universidad de Concepcién, la Universidad de Santiago y la Universidad
Técnica Federico Santa Maria. La participacion de estas universidades en el estudio, junto a la de 20
establecimientos de educacion secundaria, aument6 de manera significativa la validez de los resultados
obtenidos.

2. REVISION BIBLIOGRAFICA

La literatura estadounidense sobre el proceso de admision a las instituciones de educacién superior da
cuenta de que un gran nimero de colleges y universidades han decidido complementar los indicadores
académicos tradicionales con indicadores de atributos personales relevantes para cada institucion. Esta
incorporacion se ha hecho a la luz de las misiones institucionales y como una manera de disminuir las

L El desarrollo del test y su administracién son centralizados y el proceso a nivel nacional fue delegado por el CRUCH a la Universidad de Chile, una
de las universidades miembros.

2 Organismo encargado de de la creacion de pruebas y la administracion del proceso de admisién y seleccién de alumnos para las Universidades del
Consejo de Rectores desde el afio 1996.

51




Superior en Chile

Revista * Iberoamericana . . . o ..
de Evaluaci Educativa Medicion de Nuevos Atributos para el Sistema de Admision a la Educacion

Maria Verdnica Santelices, Juan José Ugarte, Maria Paulina Flotts,
Darinka Radovic, Ximena Catalan, y Patrick C. Kyllonen

diferencias que han existido entre grupos socioeconémicos al utilizarse criterios académicos tradicionales
(Breland, Maxey, Gernand, Cumming, & Trapani, 2001; Geiser & Santelices, 2007; Rigol, 2003; Zwick &
Grief Greene, 2007).

Aunque ha sido un ejercicio comun entre las instituciones privadas desde hace mucho tiempo, las cifras
de la Encuesta de Practicas de Admision (Breland et al., 2001; 2000) sugieren que también se ha
extendido a las instituciones publicas. Las decisiones de admision consideran diferentes dimensiones del
postulante dependiendo de la mision y filosofia institucional (Perfetto, 1999). Por ejemplo, algunas
instituciones ponderan en un mayor porcentaje los indicadores académicos, mientras otras le dan un
mayor valor al potencial que tiene el postulante para contribuir a la institucion. Este alineamiento entre la
misién institucional y los criterios de admision tiene una importancia fundamental y su consistencia
deberia ser monitoreada constantemente (College Board, 2002).

Desde un punto de vista tedrico, ademas, la mediciéon y consideracion de mdltiples atributos en los
postulantes a una institucion de educacion superior se fundamenta en al menos dos paradigmas de la
psicologia de la intelegencia: (1) el paradigma de las inteligencias multiples (Gardner, 1983) y (2) el
paradigma de la inteligencia emocional (Goleman, 1996). Gardner enfatiza que cada inteligencia es un
sistema en si mismo, que éstas son independientes entre si pero que a la vez interactdian. Goleman por su
parte considera que la inteligencia emocional es una metahabilidad que determina el éxito con que
podemos utilizar otras habilidades (Rosas, Boetto, & Jordan, 2004).

La evidencia ha confirmado la importancia de las habilidades no cognitivas para lograr el éxito tanto en
las escuelas de postgrado como en la vida laboral (Heckman & Rubinstein, 2001; Kyllonen, 2005). Dada
esta importancia, el College Board, ETS y ACT han estado realizando varios proyectos enfocados en el
desarrollo de evaluaciones no cognitivas, con una variedad de propésitos y en diversos contextos
educacionales (Camara, 2007; Kyllonen, 2005; Robbins, Lauver, Le , Davis, Langley, & Carlstrom, 2004).

El College Board junto con investigadores de la Universidad del Estado de Michigan han estado
desarrollando instrumentos que combinan preguntas de juicio situacional y de informacion biografica
para evaluar los constructos que hay detras de la declaracion de misién de 35 instituciones de educacion
superior de Estados Unidos. Hace un par de afios se termin6 un primer estudio, realizado con
aproximadamente 2.000 estudiantes y 10 instituciones, y posteriormente se inici6 otro de mayor
envergadura (8.000 estudiantes y 15 instituciones). Esta iniciativa ha abordado, entre otras cosas, el
falseamiento de la informacion, especialmente de la informacion biografica (P. Kyllonen 2007), y los
costos y politicas de implementacion. Para mayor informacién ver:
http://iopsych.msu.edu/cbstudy/index.htm.

Por otro lado, ETS estrend en julio de 2009 la carta de recomendacién estandarizada. El Personality
Potential Index (PPI) es un sistema de calificacion en linea en el cual los evaluadores califican los futuros
estudiantes de postgrado, complementando asi el puntaje obtenido por éstos en el GRE. El PPI fue
desarrollado a partir de investigacion en profundidad sobre los atributos mas importantes para lograr el
éxito y ha sido piloteado con practicantes de verano del ETS (Liu, Minsky, Ling, & Kyllonen, 2009). Este
indice proporciona una imagen del candidato que va mas alla de las calificaciones y de los puntajes en las
pruebas, enriqueciendo el proceso de evaluacion y permitiendo a los estudiantes dar evidencia de un
amplio rango de capacidades (http://www.ets.org/ppi).

52




Revista = Iberoamericana . . . . )
de Evaluacidn Educativa Medicion de Nuevos Atributos para el Sistema de Admision a la Educacion

Superior en Chile
Maria Verdnica Santelices, Juan José Ugarte, Maria Paulina Flotts,
Darinka Radovic, Ximena Catalan, y Patrick C. Kyllonen

Robert Sternberg también ha dirigido importantes esfuerzos en el desarrollo e implementacién de
evaluaciones no cognitivas, basados en décadas de investigacién acerca de su “teoria de la inteligencia
tridrquica” (prdctica, creativa y analitica) (Sternberg, 1999, 2003). Su primer proyecto tuvo lugar en la
Escuela de Negocios de la Universidad de Michigan, en donde experimentd con mediciones de
inteligencia practica, incluyendo items de juicio situacional y problemas de caso. El Proyecto Arcoiris
(Rainbow Project), patrocinado por el College Board, fue su segundo intento e involucré admisiones de
pregrado en un grupo de universidades. Los instrumentos de evaluacién no cognitiva fueron de tres tipos:
(1) Creativo — Interpretando caricaturas; escribiendo ensayos, (2) Analitico- Mediciones tradicionales de
habilidad, y (3) Practico - Pruebas de juicio situacional. La iniciativa mas reciente de Sternberg, el
Proyecto Caleidoscopio (Kaleidoscope Project), también trabajé con procesos de admision de pregado y
se desarrollo en la Universidad Tufts. Las mediciones incluyeron ensayos optativos, evaluados por su
creatividad (" qué pasa si”), capacidad practica y sabiduria, usando una rubrica de correccion.

También en Estados Unidos, Robbins, Allen & Sawyer (2007) estudiaron la capacidad del Inventario de
Preparacion del Estudiante (STI) para predecir el promedio de notas y la persistencia en primer afio de
universidad. El STI fue desarrollado por investigadores de ACT (Le, Casillas, Robbins, & Langley, 2005) y
tuvo como objetivo medir motivacion, habitos de estudio, auto control y participacién social. Oswald et
al. (2004) estudiaron la validez de un instrumento de medicion de datos biograficos y de un inventario
situacional en una muestra de 600 estudiantes de college. Los autores basaron el desarrollo de los
instrumentos en doce constructos relevantes para la admision, agrupandolos en tres dimensiones
(cognitiva, personal e interpersonal) e indagaron en la capacidad de estas mediciones para predecir la
asistencia a clases durante el primer afio de universidad y el promedio de notas del alumno. Estos dos
estudios en particular sirvieron como modelo para el disefio y la metodologia de la investigacion
presentada en este articulo.

Durante los ultimos afios, en Europa han comenzado una serie de proyectos de evaluacion no cognitiva.
Algunas universidades alemanas y austriacas estan implementando autoevaluaciones para ayudar a los
estudiantes a elegir apropiadamente sus carreras (ver EAPA Symposium, 2007), reduciendo asi la tasa de
desercion. Las nuevas mediciones incluyen evaluacion de la personalidad, inventarios de interés y test
cognitivos.

Los estudios que han explorado la validez de estos instrumentos en las universidades han arrojado que
s6lo contribuyen moderadamente a predecir los resultados académicos de corto y/o largo plazo como las
calificaciones, pero que pueden mejorar la prediccion de definiciones mas amplias de éxito universitario
(incluyendo liderazgo y participacion civica), asi como también la prediccién de la persistencia y de las
tasas de graduacion. La consideracion de estos atributos también tiene como consecuencia menores
diferencias en el desempefio de estudiantes de distintos grupos socio-demograficos (Camara, 2005;
Cliffordson & Askling, 2006; Willingham, 1985).

2.1. Preguntas de investigacion
Este articulo tiene las siguientes preguntas de investigacion:
1) ¢Cudl es la validez y confiabilidad de los nuevos instrumentos?

2) iCudl es la relacion entre el desempefio en los nuevos instrumentos y las caracteristicas
sociodemograficas de los estudiantes?
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3) ¢Cudl es la relacion entre el desempefio en los nuevos instrumentos y el desempefio de los
estudiantes en los indicadores de admisién actual?

3. INSTRUMENTOS, MUESTRA, CORRECCION Y METODOLOGIA

La siguiente seccion presenta detalles sobre los instrumentos y su proceso de desarrollo, la muestra de
estudio y las pautas de correccion. Por su parte, la seccién de metodologia explica el analisis realizado.

3.1. Instrumentos y su proceso de desarrollo

Los cuatro tipos de instrumentos de esta investigacion fueron desarrollados en base a un perfil de
postulante, el cual fue definido por un comité formado tanto por autoridades de la Pontificia Universidad
Catolica de Chile, como por estudiantes y representantes de las facultades. Este perfil incluyé una serie de
atributos personales, interpersonales y académicos de los cuales se escogieron aquellos mas factibles de
ser evaluados de forma estandarizada y que pudiesen ser interesantes para otras universidades. En base a
la literatura de medicion de estas habilidades, se decidié poner foco en la evaluacion de pensamiento
critico y de la motivacion para el desarrollo académico, personal y social’. Las evaluaciones fueron
desarrolladas en base a la definicién de constructos encontrada en la literatura y el proceso incluy6 el
desarrollo de items por el equipo del proyecto, los aportes de los colegios participantes, la asesoria de
miembros de las facultades y de un experto internacional del ETS, entrevistas en profundidad con
estudiantes universitarios y una aplicacion de pre-pilotaje. La tabla 1 muestra los constructos de interés y
sus instrumentos.

TABLA 1. DIMENSIONES E INSTRUMENTOS

Pensamiento Critico Ensayo de Pensamiento Critico
Formulario Ampliado de Postulacién
Motivacion para el desarrollo personal, Reflexion Personal
académica y social Cuestionarios Estandarizados
(estrategias metacognitivas, habilidades sociales, proactividad)

3.1.1. Ensayo de Pensamiento Critico

Se desarrollé un ensayo para medir pensamiento critico, entendido como una habilidad de pensamiento
reflexivo y cuestionamiento que se expresa a través de la capacidad de argumentacion. Los estudiantes
recibieron aleatoriamente uno de dos temas disponibles, los cuales presentaban dos posiciones opuestas
en relacion a un tdpico general. Se pidi6 a los estudiantes analizar los argumentos que fundamentaban
cada una de las posiciones, elegir una posicién y explicar su decision. La pauta de correccion del Ensayo
de Pensamiento Critico constd de diez sub-dimensiones tedricamente divididas en dos grupos: (1) el
contenido o calidad de la argumentacién y (2) aspectos formales. La dimension de contenido incluy6 la
calidad del andlisis de los argumentos dados, la presencia y calidad de la tesis, la formulaciéon de
argumentos, la coherencia de la argumentacion en contra de uno o mas contra-argumentos, la existencia

®g perfil del postulante incluyé las siguientes caracteristicas: (1) persistencia/superacion de metas/resiliencia, (2) desarrollo personal /estudiantes
reflexivos, (3) tolerancia, (4)creatividad, (6) motivacion, (7) solidaridad, (8) conocimiento del area de interés y (9) concordancia con la mision de la
institucion.
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y calidad de la conclusion, y la reflexion acerca de su propio punto de vista. Por otro lado, la sub-
dimension de aspectos formales incluyé la evaluacion de la ortografia, el vocabulario, la cohesién textual,
el uso de parrafos y una evaluacion general.

3.1.2. Formulario Ampliado de Postulacién

Se desarrollaron dos instrumentos con el objetivo de evaluar el nivel de motivacién para el desarrollo
personal, la participacion social y civica, y el desarrollo académico. El primero fue el Formulario Ampliado
de Postulacion, el cual se enfoco en la manifestacion conductual de la motivacion, recogiendo datos
biograficos a través de preguntas cerradas agrupadas en tres sub-secciones: (1) participacion en
actividades extracurriculares, (2) honores y premios y (3) liderazgo. Ademas, el formulario tenia una
pregunta final que solicitaba dar una explicacion a los estudiantes que no habian participado en ninguna
actividad durante su ensefianza secundaria. Cada estudiante podia reportar hasta un maximo de cinco
actividades extracurriculares, tres premios y un cargo de liderazgo. Ademas, se solicité la informacién de
contacto de las personas o instituciones relacionadas con el desarrollo de esas actividades, con el fin de
evaluar, en una muestra aleatoria, la veracidad de la informacién entregada por los estudiantes y
disuadirlos de entregar informacion falsa®.

3.1.3. Reflexion Personal

El sequndo instrumento desarrollado para medir motivacién fue el ejercicio de Reflexion Personal, en el
cual se solicité a los estudiantes utilizar hasta tres actividades que fueran interesantes para ellos con el
fin de ejemplificar (1) como encaran la dificultad, (2) cuanto perseveran, (3) cual es su percepcion de la
autoeficacia, (4) describir su locus de control y (5) su capacidad para aprender desde la experiencia y
proyectarse hacia el futuro. Aunque se tratdé de un ejercicio escrito, no se revisaron aspectos como
ortografia y vocabulario.

3.1.4. Cuestionarios estandarizados

Se administraron tres cuestionarios cortos de alternativas mdltiples, con el fin de evaluar proactividad,
estrategias metacognitivas y habilidades sociales. Estos cuestionarios son mucho mas faciles de
administrar y corregir que los ensayos, y por lo tanto su desempefio tuvo un especial interés para
procesos de admision de pregrado que podrian incluir entre 5.000 y 150.000 postulaciones. Estos
cuestionarios ya habian sido desarrollados, y las alternativas de respuesta consistian en es escalas Likert
cuyas opciones varian desde “totalmente de acuerdo” a “totalmente en desacuerdo”.

3.1.5. Otros instrumentos

Ademas de los cuatro tipos de instrumentos descritos anteriormente, se administraron dos instrumentos
adicionales, sélo como parte del estudio y sin intencién de usarlos en el proceso de admisién. Estos
instrumentos fueron el Cuestionario del Profesor y el Cuestionario de Deseabilidad Social (que es la
traduccion al espafiol de la escala de Marlowe-Crowne). En el caso de este Gltimo instrumento, su
incorporacion tuvo como objetivo monitorear el grado de influencia de la deseabilidad social en las
respuestas dadas por los alumnos, un problema recurrente en las mediciones no cognitivas. Este

4 Se realizé un proceso aleatorio de verificacion como parte de esta investigacion y también esta contemplado como parte fundamental de la
implementacién operacional de estos instrumentos. La incorporacion del “método de advertencia” ha sido exitosa en investigaciones anteriores (P.
Kyllonen, Walters & Kaufman, 2005).
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cuestionario consistia en items con respuestas de opcién multiple y fue administrado a los estudiantes
junto con los instrumentos descritos arriba.

Por otro lado, el Cuestionario del Profesor fue desarrollado especialmente para este estudio, siendo
distribuido y completado durante las dos semanas previas a la aplicacién de instrumentos en las escuelas.
Los profesores llenaron una pagina con preguntas cerradas por cada estudiante del curso. Se pidi6 a los
profesores calificar a cada estudiante en constructos no cognitivos tales como: motivacion por aprender,
autoeficacia, vision de futuro, liderazgo, responsabilidad social, participacion en actividades
extracurriculares, entre otros. La escala de respuesta fue de cuatro puntos y la evaluacion del alumno
siempre estuvo referida a su relacion con el resto de la clase. El Cuestionario del Profesor también incluy6
preguntas relacionadas con el tiempo que el profesor conocia al estudiante y la profundidad de ese
conocimiento, de manera de excluir del analisis aquellos casos en que el profesor no tenia suficiente
informacion para caracterizar adecuadamente a los alumnos. Este instrumento fue administrado con el
objetivo de recolectar informacion de una tercera persona que permitiese la triangulacién de la
informacion auto-reportada por el alumno, lo cual permite analizar la validez de las mediciones que se
han estado desarrollando.

La recoleccion de datos fue realizada durante el afio 2008, sin consecuencias para los estudiantes que
participaron del estudio. La bateria de instrumentos fue administrada a una muestra de
aproximadamente 1.400 estudiantes de primer afio de varias carreras en cuatro instituciones de
educacion superior (ver tabla 2), todas miembros del CRUCH, y aproximadamente 1.600 estudiantes de
Gltimo afio de ensefianza secundaria de colegios particulares pagados, particulares subvencionados y
municipalizados (los tres tipos de dependencia administrativa predominantes en el pais). Se incluyeron
estos dos grupos con el objetivo de obtener datos lo mas parecidos posibles a los de un postulante
universitario. Si bien el escenario ideal habria sido evaluar a los postulantes al mismo tiempo que rendian
la prueba estandarizada para la admision a la universidad (PSU), en esas circunstancias los estudiantes
habrian tenido pocos incentivos para participar en el ejercicio, y aquellos que hubiesen participado
podrian no ser necesariamente representativos de la poblacion estudiantil.

En vez de esto, se decidié evaluar a los estudiantes en ambientes educacionales formales en los que
podrian ser encontrados mas facilmente y evaluados de forma estandarizada. Cabe sefalar al respecto
que los estudiantes de Ultimo afio de ensefianza secundaria se asemejan mucho a los postulantes
universitarios, especialmente a finales de su ultimo afo, y los estudiantes de primer afio de universidad
son también parecidos a los postulantes, especialmente a comienzos del primer afio de universidad,
cuando aulin no han sido modificados por la experiencia universitaria®. En base a estas consideraciones, la
informacion de los estudiantes de primer afio de universidad fue recogida entre abril y julio de 2008° y
para la muestra de escolares de Gltimo afio fue recolectada entre septiembre y octubre de 2008. Todos los
participantes firmaron un consentimiento formal para participar. Adicionalmente, los estudiantes de
ltimo afio de ensefianza secundaria que eran menores de edad al momento de contestar los
instrumentos, contaron con un consentimiento firmado por sus apoderados legales.

5 Es importante recordar que el afio académico en Chile comienza en marzo y termina en diciembre.

6 La idea original era recolectar la informacion de las universidades entre abril y mayo de 2008, pero fue imposible debido a le existencia de protestas
por temas legales y financieros en las escuelas y universidades.
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La muestra de universitarios incluy6d estudiantes de tres universidades no publicas: la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile (n=586), la Universidad de Concepcién (n=283) y la Universidad Federico
Santa Maria (n=176), ademas de una universidad publica, la Universidad de Santiago (n=398). Respecto
a su ubicacion, dos de estas instituciones estan localizadas en la capital del pais y dos estan fuera del
area metropolitana de Santiago, pero en zonas que también son densamente pobladas. En relacion a sus
procesos de admision, estas instituciones presentan diferencias en sus grados de selectividad: mientras
las tres primeras estan dentro de las mas selectivas del pais, la cuarta admite a casi todos sus
postulantes’.

Las carreras seleccionadas para participar en la investigacion fueron elegidas con el proposito de tener
una adecuada representacion de (1) areas y disciplinas, (2) selectividad y (3) caracteristicas de los
estudiantes, tales como género, rendimiento académico y perfil socioeconémico (ver tabla 2). Los
estudiantes incluidos en la muestra presentaron diferencias tanto en sus caracteristicas socioeconémicas
como académicas.

Las escuelas secundarias participantes en el estudio representaron a los tres tipos existentes en el sistema
educacional chileno (particular, particular subvencionado y municipal), y la mayoria es representativa de
las escuelas cuyos estudiantes han estado tradicionalmente en la lista de espera de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile (en otras palabras, los puntajes de sus egresados han estado
tradicionalmente cerca del punto de corte en sus respectivas carreras)®*®'°. La inclusion de tres colegios
municipales y dos particulares subvencionados, de especial interés para algunas de las universidades
participantes del estudio, amplian significativamente las caracteristicas académicas de la muestra de
estudiantes.

Es importante destacar que la participacion de las instituciones en el estudio fue voluntaria, pero
motivada por miembros de cada una de las escuelas y universidades. Para motivar la participacion, el
equipo de investigacion hizo presentaciones acerca del estudio en algunas de las escuelas y
universidades, reuniéndose con los estudiantes y/o profesores. Ademas de esto, tanto los estudiantes de
Gltimo afio de ensefanza secundaria como los universitarios de primer afio que contestaron todos los
instrumentos participaron en el sorteo de 300 reproductores portatiles de musica. Ademas, en el caso de
los universitarios, se ofrecio un incentivo alimenticio.

7 En el afio 2007 la PUC aceptd a un 39% de sus postulantes, la Universidad de Concepcién a un 63%, la Universidad Federico Santa Maria a un 68%
yla Universidad de Santiago a un 95%.

8 Ademas fueron invitados a participar estudiantes del programa PENTA UC, de la PUC, y de 3 escuelas municipales de bajo rendimiento, con las
cuales la Universidad de Santiago trabaja de cerca. El programa PENTAUC esta disefiado para reforzar la ensefianza y aprendizaje de estudiantes
talentosos provenientes de entornos desfavorecidos.

9 Aunque el Ministerio de Educacion chileno fija los lineamientos pedagégicos, y define y provee los recursos para las escuelas del pais, la autoridad
municipal administra las escuelas pUblicas localmente. Actores privados, sean individuos o instituciones, administran tanto las escuelas particulares
pagadas como las particulares subvencionadas. En el afio 2007 habia aproximadamente 11,800 escuelas trabajando en el sistema, 50% de las cuales
eran municipales, 43% particulares subvencionadas y 6% particulares pagadas (Ministerio de Educacion 2009). Aproximadamente un 45% de los
estudiantes en edad escolar asisten a escuelas municipales, 46% a particulares subvencionadas y sélo un 7% asiste a escuelas particulares pagadas.
En general, los estudiantes de nivel socioeconémico mas bajo asisten a escuelas publicas, mientras que los de mayor nivel socioeconémico asisten a
escuelas particulares.

10 Esta seleccion fue hecha en base al andlisis de datos de tres afios (2004-2007) y considerando una distancia de 10 y 20 puestos por arriba y por
abajo del puntaje de corte. La PSU de matematica y la de lenguaje y comunicacion tiene un rango de puntajes de 200 a 850 puntos. Un total de
243,575 estudiantes rindieron la PSU de Lenguaje y Comunicacion, y 242,483 la PSU de Matematicas. Para ambas pruebas la media es ajustada para
estar en los 500 puntos y la desviacion estandar es de 109 puntos.
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La administracion de las pruebas se realizé durante el horario de clases, con una duracién promedio de 3
horas y con una tasa de participacion del 50% de los alumnos, aproximadamente. Todos los instrumentos
fueron administrados por un equipo capacitado, siguiendo un protocolo estandarizado de administracién.
Solo fueron considerados en la muestra final los estudiantes que se graduaron de la ensefianza
secundaria en el afio 2002 o posteriormente, y que comenzaron la universidad en el afio 2007 6 2008. Los
estudiantes de la muestra final tenian en promedio 18,5 afios de edad, 52% eran hombres y
aproximadamente un tercio provenia de escuelas publicas (34%), un tercio de escuelas particulares (32%)
y un tercio de escuelas particulares subvencionadas (31%).

TABLA 2. CARACTERISTICAS DEMOGRAFICAS DE LA MUESTRA DE UNIVERSITARIOS POR UNIVERSIDAD Y CARRERA™

. Edad ggitleisa or % % Padre§’con Promedi(? f’SU Promedio_
ESGED] Carrera . ; educacion | Matematica PSU Lenguaje N Total
promedio, mensual Mujeres -
(2009 USS) superior (2008) (2008)
P. Universidad Catdlica de Chile| Agronomia| 19 1,015-1,269 | 52% 57% 672 640 79
P. Universidad Catolica de Chile|Arquitectura| 19 1,523-2,030 | 41% 85% 734 717 27
P. Universidad Catélica de Chile|Bachillerato| 19 1,523-2,030 | 65% 84% 670 695 124
P. Universidad Catdlica de Chile| Educacion 20 1,015-1,269 | 92% 54% 615 636 179
P. Universidad Catdlica de Chile| Enfermeria 19 761-1,015 | 75% 63% 675 678 55
P. Universidad Catoélica de Chile| Ingenieria 19 1,523-2,030 | 14% 93% 812 714 122
Universidad de Concepcién  |Arquitectura| 20 508-761 51% 44% 623 603 73
Universidad de Concepcion Educacion 20 254-508 96% 21% 542 557 70
Universidad de Concepcion Enfermeria 19 508-761 68% 44% 645 647 101
Universidad de Concepcion Ingenieria 19 761-1,015 | 13% 45% 656 590 39
Universidad de Santiago Arquitectura| 20 761-1,015 | 57% 38% 605 632 53
Universidad de Santiago Bachillerato| 19 508-761 45% 37% 609 596 38
Universidad de Santiago Enfermeria | 20 508-761 76% 34% 648 626 70
Universidad de Santiago Ingenieria 19 761-1,015 | 20% 47% 687 636 237
Univ Federico Santa Maria Ingenieria 19 1,015-1,269 | 21% 54% 682 616 176

TABLA 3. CARACTERISTICAS DEMOGRAFICAS DE LA MUESTRA DE ALUMNOS DE ULTIMO ANO DE ENSENANZA SECUNDARIA

POR TIPO DE ESCUELA
Dt.ep.endeflaa Edad Ingreso familiar % % Padres con Promedu’) .PSU Promedio .PSU
administrativa del romedio mensual Muieres  educacion superior Matemdtica  Lenguaje | N total
establecimiento P (2009 US$) ! . (2009) (2009)
Municipal/Publico 18 812-1,083 48% 27% 610 611 651
Particular 18 1,083-1,353 40% 46% 564 561 398
subvencionado
Particular pagado 18 2,707-2,977 51% 95% 687 660 491
Programa Penta UC 18 541-812 54% 37% 649 641 28

11 Fuente: archivos de datos 2008 y 2009 de los estudiantes inscritos para tomar la PSU, del DEPARTAMENTO DE EVALUACION, MEDICION Y
REGISTRO EDUCACIONAL (DEMRE).
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3.3. Pauta y proceso de correccion

Se desarrollaron pautas de correccion para cada uno de los instrumentos de respuesta abierta (Ensayo de
Pensamiento Critico, Reflexion Personal y Formulario Ampliado de Postulacién), a través de de un proceso
multi-etapico. Un primer bosquejo de la rdbrica se hizo desde una perspectiva puramente tedrica; este
bosquejo fue posteriormente aplicado a una muestra de 20 evaluaciones por un corrector experimentado,
proponiéndose cambios en base a la capacidad de las pautas de correccién de discriminar y a la
factibilidad de su aplicacion. En base a este proceso, se desarrollaron pautas especificas para cada
instrumento siguiendo una aproximacion analitica, es decir, fueron disefiadas para evaluar sub-
dimensiones especificas dentro de cada instrumento, en oposicién a una evaluacion holistica.

La correccion se realizé en dos procesos: los instrumentos aplicados en la Pontificia Universidad Catdlica
de Chile, al estar disponibles antes, fueron evaluados en junio de 2008 y el resto de la muestra,
administrada mas tarde, fue evaluados en octubre de 2008. El Ensayo de Pensamiento Critico y la
Reflexion Personal fueron corregidos por correctores entrenados. En el caso del Formulario Ampliado de
Postulacion, las preguntas abiertas también fueron evaluadas, mientras que las preguntas cerradas
fueron registradas directamente en una base de datos especialmente disefiada para ello. Las respuestas
de los cuestionarios estandarizados, el Cuestionario de Deseabilidad Social y el Cuestionario del Profesor
también fueron digitados directamente.

En el primer proceso de correccion trabajaron dos equipos diferentes de correctores a tiempo completo,
reunidos en un mismo lugar fisico durante diez dias de trabajo. El primer equipo estuvo formado por 9
psicologos y evalud la Reflexion Personal y el Formulario Ampliado de Postulacion. El segundo equipo,
compuesto de 4 profesores de lingliistica con experiencia en la evaluacién de instrumentos similares,
trabajo en el Ensayo de Pensamiento Critico. Cada equipo conté con un supervisor y tuvo un dia completo
de entrenamiento.

El segundo proceso de correccion también tomé dos semanas, desarrollandose en el mismo espacio fisico,
y tuvo un equipo de correctores a tiempo completo por cada instrumento (tres equipos en total): 17
evaluadores corrigieron el Ensayo de Pensamiento Critico, 8 corrigieron el Formulario Ampliado de
Postulacion y 14 evaluaron la Reflexion Personal. Cada uno de estos equipos tuvo un supervisor, el perfil
de los correctores fue similar al descrito para el primer proceso de correccién, y todos recibieron una
capacitacion similar. Ademas, todos los correctores firmaron un compromiso de confidencialidad.

En ambos casos el entrenamiento consistid en una revision detallada de la rabrica de evaluacion,
presentacion y discusion de respuestas tipo para cada nivel de la ribrica y discusion grupal de un primer
caso evaluado.

El nivel de acuerdo entre evaluadores fue monitoreado a través de la doble correccion de todos los
ensayos de pensamiento critico y reflexiones personales, y de un 20% de las preguntas abiertas del
Formulario Ampliado de Postulacién. Diferencias de puntaje de mas de un punto se consideraron
“inconsistentes”, siendo necesaria una tercera evaluacion, otorgada por el equipo supervisor, en tanto
que los evaluadores discrepantes tuvieron un re-entrenamiento sobre la pauta de correccién (las escalas
de cada instrumento se muestran en la tabla 5).

3.4. Metodologia

La validez y confiabilidad de los instrumentos fue medida a través de indicadores de consistencia interna,
dificultad relativa de los items, confiabilidad entre jueces y analisis factorial. Se estudi6 la correlacion
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entre el auto-reporte del estudiante y el reporte del profesor jefe, asi como la correlacién de puntajes de
los nuevos instrumentos con el Cuestionario de Deseabilidad Social, las notas de ensefianza secundaria y
los puntajes en pruebas estandarizadas. La relacién entre desempefio y variables socioeconémicas fue
analizada observando la diferencia de medias de los puntajes estandarizados y la proporcién de la
varianza explicada en el puntaje estandarizado.

4., RESULTADOS

Esta seccion presenta un resumen de los resultados por tipo de instrumento, y la relacion entre los nuevos
instrumentos y variables de interés tales como el puntaje en la prueba cognitiva estandarizada usada
actualmente para la admision (PSU), el Cuestionario de Deseabilidad Social y el Cuestionario del Profesor.
Se analizaron también las diferencias en el impacto de las nuevas medidas.

4.1. Descriptivos por instrumento

La tabla 4 muestra el rendimiento promedio en cada item de cada instrumento. En el Ensayo de
Pensamiento Critico, los estudiantes obtuvieron altos puntajes en la calidad de los argumentos dados y
en la presentacion de su propia tesis, y menores puntajes en la evaluacion de su propio punto de vista y
en items como vocabulario y ortografia. Estos resultados son consistentes con los observados en la
aplicacion de pruebas similares en estudiantes chilenos en edad escolar (Manzi & Flotts, 2006). El analisis
factorial de los items confirma la presencia de dos sub-dimensiones: una que evalda contenido y otra que
evalla la forma en que escriben los estudiantes (ver Apéndice 1 para detalles). El puntaje final ha sido
propuesto como un promedio ponderado en el que la dimension de contenido pesa un 70% y los aspectos
formales un 30%."

Los resultados presentados en la tabla 4 indican que la Reflexion Personal fue el instrumento mas dificil
de todos. En particular, los alumnos tuvieron dificultades para presentar evidencia que les permitiera
sustentar sus proposiciones. Junto con esto, pudo observarse la existencia de un mejor desempefio en los
items que aparecieron primero en la pagina de instrucciones (Ej. perseverancia y esfuerzo). El analisis
factorial exploratorio realizado confirmé la presencia de 1 factor (ver el Apéndice 2). El puntaje final para
este instrumento ha sido propuesto como un promedio simple de todas las sub-dimensiones.

En el Formulario Ampliado de Postulacion, los estudiantes reportaron un promedio de 2.4 actividades,
pero sélo 1.4 de esas actividades fueron motivadas por el deseo de lograr desarrollo personal, académico
o social. Los estudiantes de colegios particulares mostraron una mayor participacion en actividades
extracurriculares que los provenientes de colegios municipales o particulares subvencionados. Para evitar
la existencia de algln sesgo derivado del tipo de colegio (municipal, particular subvencionado o particular
pagado) en estos resultados, la participacion en actividades extracurriculares fue ajustada por el nimero
de actividades disponible en cada tipo de escuela.”

12 Esta ponderacion se sugiere como una forma de considerar aspectos formales en el puntaje final preservando la mayor parte de la ponderacion para
aspectos de contenido. Los ponderadores podrian ser revisados en una eventual implementacion o reandlisis de los datos.

13 Si bien este ajuste tiene por objetivo corregir por diferencias en la disponibilidad de actividades entre establecimientos de distinta dependencia,
pueden aun existir diferencias por lugar de residencia y/o nivel socioeconémico de los alumnos.
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TABLA 4. DESEMPENO EN LOS [TEMS DE LOS INSTRUMENTOS

Desviacion estandar Minimo Maximo
ENSAYO DE PENSAMIENTO CRITICO*
IAnalisis de argumentos 2592 3.05 0.69 1 4
Tesis 2592 3.44 0.56 1 4
IArgumentos 2592 2.98 0.60 1 4
Contrargumento 2592 1.67 0.78 1 4
Conclusion 2592 3.12 0.76 1 4
IAutoreflexion 2592 1.43 0.73 1 4
Ortografia 2592 1.72 0.75 1 4
\Vocabulario 2592 1.58 0.62 1 4
Uso de oraciones 2592 2.85 0.79 1 4
Uso de parrafos 2592 2.82 0.72 1 4
Evaluacién general 2592 2.20 0.57 1 4
FORMULARIO AMPLIADO DE POSTULACION**
/Actividades extracurriculares 3003 0.23 0.22 0 1
Diversidad de la motivacion 3003 0.34 0.29 0 1
N° de afios de la participacion 3003 0.50 0.27 0 1
Perseverancia entre actividades 2756 0.14 0.34 0 1
Nivel maximo de premios 3003 0.21 0.27 0 1
Tipo de liderazgo 1443 0.33 0.33 0 1
Efectividad del liderazgo 1380 0.24 0.32 0 1
REFLEXION PERSONAL***
Significado de la dificultad 2132 0.82 0.79 0 2
Perseverancia 2132 0.78 0.72 0 2
IAutoeficacia 2132 0.52 0.60 0 2
Locus de control interno 2132 0.71 0.78 0 2
Experiencia & vision de futuro 2132 0.44 0.54 0 2
Evaluacion global 2132 1.85 0.70 1 4
CUESTIONARIQS ESTANDARIZADQS™** **
Habilidades sociales 2743 61.90 6.42 38 79
Estrategias metacognitivas 2740 52.23 7.85 20 72
Proactividad 2735 28.83 2.52 8 32

*Los ensayos de pensamiento critico extremadamente cortos no fueron considerados en el anlisis. Los ensayos mas largos

fueron considerados pues se asemejan mejor al comportamiento de estudiantes en una situacion de prueba con altas
consecuencias.

** Todas las variables fueron estandarizadas para facilitar la comparacion.

***Solo las reflexiones personales en las cuales los alumnos entregaron evidencia apoyando su motivacion para el desarrollo
personal, social o académico fueron consideradas.

****S6lo los cuestionarios que tuvieron mas del 50% de las preguntas completadas fueron considerados como casos validos
pues se asemejan mejor al comportamiento de estudiantes en una situacion de prueba con altas consecuencias.

La mayoria de los estudiantes reportaron en el formulario la participacion en actividades deportivas
(31%) y académicas (17%). En relacion a las razones esgrimidas para realizar estas actividades, un 22%
sefialé una motivacion académica, un 21% una motivacion personal, un 18% una motivacion social y un

61




E

Revista Iberoamericana
de Evaluacion Educativa

Medicion de Nuevos Atributos para el Sistema de Admision a la Educacion

\ Superior en Chile

Maria Verdnica Santelices, Juan José Ugarte, Maria Paulina Flotts,
Darinka Radovic, Ximena Catalan, y Patrick C. Kyllonen

38% reportd otros tipos de motivacion'. Sélo una pequefia proporcion de estudiantes que no reportd
participacion en actividades extracurriculares mencion6 variables de contexto (es decir, que estan fuera
de su control) como razén para no realizar actividades, no existiendo cambios significativos en la
proporcion segun el tipo de escuela (20 de 100 en escuelas publicas versus 8 de 54 en escuelas privadas).

Los estudiantes podian reportar un maximo de tres premios cada uno, pero en promedio reportaron sélo
uno. En relacién al tipo de premio, cerca de un 80% del total estuvieron relacionados con deportes o
actividades académicas; respecto a su procedencia, un 75% de los premios fueron entregados por
escuelas, especialmente escuelas privadas (42%). El puntaje dado en este item fue asignado en base a
cual fue el premio reportado de mayor nivel (Ej. si el premio fue a nivel de escuela, a nivel municipal, a
nivel regional o internacional), y no en base al nimero de premios.

Cerca de la mitad de los estudiantes que participaron en el estudio reporté haber tenido un puesto de
liderazgo durante la ensefianza secundaria (48,9%). De ellos, 42% describié actividades tales como la
conduccion o monitoreo de una o mas personas orientadas a la misma tarea (el nivel mas basico de
liderazgo evaluado), mientras que un 12% refirid a niveles mas complejos de liderazgo™. El puntaje
general de liderazgo considerd tanto el tipo de liderazgo como la efectividad en el logro de objetivos del
rol de liderazgo, segun lo descrito por el estudiante. El puntaje final del Formulario Ampliado de
Postulacion dio un 40% de peso a la participacion en actividades extracurriculares (consideradas como un
indicador de motivacién), 20% a la perseverancia en esas actividades, 20% a los premios y
reconocimientos y 20% al puntaje de liderazgo."

En relacion a la confiabilidad de los instrumentos, existen algunos matices. La Reflexién Personal arrojo
un coeficiente Alfa de Cronbach de 0.8, mientras que el Ensayo de Pensamiento Critico mostr6é un menor
Alfa de Cronbach, alcanzando un valor de 0,57. En tanto, los cuestionarios estandarizados arrojaron
valores Alpha de Cronbach de 0.76 para el Cuestionario de Habilidades Sociales, 0.83 para el
Cuestionario de Habilidades Metacognitivas y 0.66 para el Cuestionario de Proactividad.

TABLA 5. TASA DE ACUERDO ENTRE JUECES: NUMERO DE CASOS CON DIFERENCIAS
DE PUNTAJE DE 1 6 0.5 PUNTOS POR INSTRUMENTO
Diferencia de

1 punto o
menos

Proceso de Puntaje N doblemente = Diferencia de 0.5

Instrumento

correccion méximo corregido puntos 0 menos

Primero Ensayo de Pensamiento Critico 383 98% 99%
Formulario Ampliado de 116 98% 100%
Postulacion(Liderazgo)

Reflexién Personal 516 86% 99%

Segundo Ensayo de ensamiento critico 2,306 87% 99%
Formulario Ampliado de 489 96% 99%
Postulacion(Liderazgo)

Reflexion Personal 2,424 77% 98%

14 31% de estos estudiantes reporté hacer actividades “para entretenerse”.

15 Estos niveles mas altos de liderazgo incluyen la coordinacién de personas trabajando en distintas tareas, responsabilidad de toma de decisiones, la
supervision y evaluacion del trabajo de otros y/o la representacion de los intereses u opiniones de un grupo.

16 Los ponderadores asignados tienen por objetivo relevar la informacion que es objetiva y mas facilmente verificable (participacion en actividades
extracurriculares) entregando igual ponderacion a los itemes restantes.
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La tabla 5 muestra el acuerdo entre jueces por instrumento y el proceso de correccion. Se puede observar
que mas del 85% de los instrumentos doblemente corregidos obtuvieron puntajes totales con una
diferencia de 0.5 o menos. La Unica excepcion es el segundo proceso de correccion de la Reflexion
Personal, en donde un 77% del total de puntajes en los instrumentos presentaron esta diferencia.

4.2. Relacion entre instrumentos

Esta seccién presenta la relacion de los instrumentos del Estudio Piloto de Admision entre ellos mismos y
con otras variables de interés, a saber, los instrumentos actualmente usados para admision (pruebas PSU
y notas de ensefianza secundaria), el Cuestionario de Deseabilidad Social y la Encuesta del Profesor.

4.2.1. Correlacion entre los nuevos instrumentos

En general hay bajas correlaciones entre las sub-dimensiones del Ensayo de Pensamiento Critico, la
Reflexion Personal y el Formulario Ampliado de Postulacién, lo que puede interpretarse como indicador
de que los instrumentos miden atributos diferentes. La mayor correlacion es de 0.17 (p<0.001) observada
entre la Reflexion Personal y la subseccion de contenido del Ensayo de Pensamiento Critico. Excepto por
esto, y aunque son estadisticamente significativas, la mayoria de las otras correlaciones no excede el
0.10.

TABLA 6. CORRELACION ENTRE INSTRUMENTOS

Pensamiento

Instrumento | Estadisticos Pené?i?i\clgnto Critico AFr:;)T;(ljé:)nge Reflexion C.Habi_lidades C. Estrate_g.ias C.. .
(Contenido) f:Aspectos Postulacion Personal  Sociales |MetacognitivasProactividad
ormales)
Pensamiento r 1 0.21 0.10 0.17 0.02 0.12 0.05
Critico Valor- P <.0001 <.0001 <.0001 0.4204 <.0001 0.006
(Contenido) N 2714 2714 2707 1985 2711 2709 2704
Pensamiento r 0.21 1 0.05 0.05 0.00 0.10 0.04
Critico Valor- P <.0001 0.0181 0.0242 0.8039 <.0001 0.0568
(Aspectos N 2714 2714 2707 1985 2711 2709 2704
Formales)
Formulario r 0.10 0.05 1.00 0.08 0.16 0.16 0.1
Ampliado  de|  Valor- P <.0001 0.0181 0.0001 <.0001 <.0001 <.0001
Postulacion N 2707 2707 3003 2129 2737 2734 2729
Reflexion r 0.17 0.05 0.08 1.00 0.07 0.12 0.09
Personal Valor- P <.0001 0.0242 0.0001 0.0031 <.0001 <.0001
N 1985 1985 2129 2132 2007 2005 2003
C.Habilidades r 0.02 0.00 0.16 0.07 1.00 0.42 0.36
Sociales Valor- P 0.4204 0.8039 <.0001 0.0031 <.0001 <.0001
N 2711 2711 2737 2007 2743 2740 2735
C. Estrategias r 0.12 0.10 0.16 0.12 0.42 1.00 0.36
Metacognitivas| ~ Valor- P <.0001 <.0001 <.0001 <.0001 <.0001 <.0001
N 2709 2709 2734 2005 2740 2740 2734
C. Proactividad r 0.05 0.04 0.11 0.09 0.36 0.36 1.00
Valor- P 0.006 0.0568 <.0001 <.0001 <.0001 <.0001
N 2704 2704 2729 2003 2735 2734 2735

Se observan mayores correlaciones entre los puntajes de los Cuestionarios Estandarizados, las que
persisten después de controlar por el puntaje del Cuestionario de Deseabilidad Social”. La correlacion
entre el Cuestionario de Proactividad y el Cuestionario de Estrategias Metacognitivas es de 0.36

17 | as correlaciones parciales controlando por los puntajes en el Cuestionario de Deseabilidad Social pueden revisarse en el Apéndice 3.
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(p<0.001), al igual que la correlacion entre el Cuestionario de Proactividad y el Cuestionario de
Habilidades Sociales (r=0.36, p < 0.001). Por otra parte, la relacion entre el Cuestionario de Proactividad
y el Cuestionario de Habilidades Sociales es de 0.42 (p<0.001). Estos resultados parecen indicar cierto
grado de redundancia entre los tres cuestionarios estandarizados'®.

4.2.2. Relacion con los indicadores actuales de admision

La correlacion entre los nuevos instrumentos y los indicadores actuales de admision es baja, aunque la
mayoria es estadisticamente significativa. La actual prueba estandarizada de matematica se correlaciona
débilmente con las sub-dimensiones del Ensayo de Pensamiento Critico (r=0.21, p<0.001 y r=0.21,
p<0.001), asi como también lo hacen las notas de ensefianza secundaria (r=0.21, p<0.001 y r=0.22,
p<0.001). Las notas de ensefianza secundaria también se correlacionan débilmente con el puntaje en el
Cuestionario de Estrategias Metacognitivas (r=0.26, p<0.001). Correlaciones algo mayores se observan
entre los nuevos instrumentos y la prueba estandarizada de Lenguaje y Comunicacion, especialmente con
las dos sub-dimensiones del Ensayo de Pensamiento Critico (r=0.28, p<0.001 y r=0.28, p<0.001) y el
Formulario Ampliado de Postulacion (r=0.20, p<0.001), pero estas correlaciones siguen siendo pequefas
en magnitud.

TABLA 7. CORRELACION CON LOS INSTRUMENTOS ACTUALES DE ADMISION

Notas de ensefianza
secundaria

Instrumentos Estadlsticos PSU Matematica PSU Verbal

p . Criti r 0.21 0.28 0.21
e”?‘é’;‘ﬁ;‘;‘l’ do;'“m Valor- P <0001 <0001 <0001
N 2452 2452 2451
p iento Criti r 0.21 0.28 0.22
( /fsn;:cTcianrmgllecS Valor- P <0001 <0001 <0001
N 2452 2452 2451
. . r 0.16 0.20 0.18
Form”'r,a;;‘t’u’?arzgr'fdo de Valor- P <.0001 <.0001 <0001
N 2721 2722 2721
r 0.08 0.12 0.03
Reflexion Personal Valor- P 0.0004 <.0001 0.2154
N 1969 1969 1968
R -0.05 0.00 0.00
C.Habilidades Sociales Valor- P 0.0072 0.8136 0.9513
N 2480 2481 2480
C. Estrategias R 0.09 0.17 0.26
Metacognitivas Valor- P <.0001 <.0001 <.0001
N 2479 2480 2479
R 0.00 0.05 0.08
C. Proactividad Valor- P 0.9491 0.0182 <.0001
N 2473 2474 2473

Cabe destacar que existen algunas diferencias en estos resultados si es que distinguimos entre la muestra
de escolares y la de universitarios. Para el caso de la muestra de escolares, las correlaciones presentes
entre los instrumentos de admision tradicionales y los nuevos instrumentos alcanzan valores mayores a
los presentados para la muestra de universitarios. La razén que podria explicar la menor asociacién entre

18 Se explord la hipétesis de que esta redundancia podria deberse al hecho de que los tres instrumentos tuvieran un formato de respuesta mdltiple,
pero no se encontré evidencia para sustentarla (ver Apéndice 4).
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ambos tipos de instrumentos en la muestra de universitarios es la menor varianza existente en los
puntajes de estos alumnos en las pruebas de seleccién actual, debido a que al momento de participar en
el estudio, ya habian sido parte de un proceso de seleccion basado en esas pruebas.

Considerando esto, es posible hipotetizar que en una eventual aplicacion real de los instrumentos, la
asociacion con las pruebas de seleccion tradicional muestre un comportamiento mas similar al observado
en la muestra de escolares, al tratarse de individuos que no han pasado por un proceso de seleccién
universitaria. Tomando en cuenta estos datos, de todas formas es posible concluir que los nuevos
instrumentos propuestos evalllan mayoritariamente atributos distintos a los incluidos en los procesos de
admision a las universidades chilenas.

4.2 3. Relacion con el Cuestionario de Deseabilidad Social

Los resultados arrojan correlaciones moderadas y estadisticamente significativas entre el Cuestionario de
Deseabilidad Social y el puntaje en el Cuestionario de Habilidades Sociales (p=0.39, p<0.001), el puntaje
en el Cuestionario de Estrategias Metacognitivas (p=0.33, p<0.001) y el puntaje en el Cuestionario de
Proactividad (p=0.25, p<0.001). Las correlaciones del Cuestionario de Habilidades Sociales con el resto
de los instrumentos incluidos en el estudio son menores que 0.1 y la mayoria de ellas no son significativas
en un nivel de confianza del 1%.

TABLA 8. CORRELACION CON EL CUESTIONARIO DE DESEABILIDAD SOCIAL

Puntaje Cuestionario de

Estaoisticos Deseabilidad Social

r 0.01
Pensamiento Critico (Contenido) Valor- P 0.6928
N 2705

Pensamiento Critico ! 0.00
(Aspectos Formales) Valor- P 0.857

N 2705

r 0.06
Formulario Ampliado de Postulacion Valor- P 0.0012
N 2730

r 0.05
Reflexion Personal Valor- P 0.0245

N 2005

r 0.39
C.Habilidades Sociales Valor- P <.0001

N 2736

r 0.33
C. Estrategias Metacognitivas Valor- P <.0001
N 2735

r 0.25
C. Proactividad Valor- P <.0001

N 2733

4.2 4. Relacion con el Cuestionario del Profesor

La correlacion del promedio por clase (z de Fisher) fue calculado para analizar la relacién entre las
evaluaciones de los profesores y los puntajes de los estudiantes en los cuatro tipos de instrumentos
incluidos en el estudio, asi como entre las evaluaciones de los profesores y los puntajes en las pruebas
estandarizadas y notas de ensefanza secundaria. Los profesores que declararon haber conocido a los
estudiantes hace menos de 6 meses o “muy poco” fueron excluidos del analisis.
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En general, los profesores evaluaron a sus estudiantes muy positivamente (menos de 10% de los
estudiantes fueron evaluados “bajo el promedio” en cada item) y por lo tanto los puntajes discriminaron
poco entre ellos. Los resultados muestran que las evaluaciones de los profesores estan muy relacionadas
con las notas de ensefianza secundaria y los puntajes en las pruebas estandarizadas, lo cual puede
esperarse de un profesor jefe de Ultimo afio de ensefianza secundaria, el cual tiene pocas interrelaciones
con los estudiantes y que conoce sobre todo el desempefio académico de éstos. En términos de los
nuevos instrumentos, se observan correlaciones cercanas o sobre el 0.3 entre la calificacién del profesor y
los puntajes en el Cuestionario de Estrategias Metacognitivas y en el Formulario Ampliado de
Postulacion.

El Cuestionario del Profesor muestra dos factores (ver Apéndice 5). El primero, que hemos llamado
"académico”, debido a su mayor correlacién con puntajes estandarizados y notas de ensefianza
secundaria, incluye los siguientes items: motivacién por aprender, motivacién académica, superacion de
los obstaculos, vision de futuro perseverancia, responsabilidad personal, autoconfianza, reflexion
personal, argumentacion y habilidad escrita.

El segundo factor fue llamado “interés social y motivacion” e incluyé los siguientes items del
cuestionario: interés por los otros, responsabilidad social, liderazgo, participacion en actividades
extracurriculares. Mientras el factor “académico” mostré correlaciones de cerca de un 0.3 con el puntaje
del Cuestionario de Estrategias Metacognitivas, el item acerca de participacion en actividades
extracurriculares se correlaciona moderadamente con el puntaje en el Formulario Ampliado de
Postulacion (0.27).

La correlacion con los otros instrumentos del Estudio Piloto de Admision no superdé el 0.25 (las
subdimensiones de aspectos formales y contenido del Ensayo de Pensamiento Critico, el Cuestionario de
Proactividad y el de Habilidades Sociales) y por lo tanto no han sido incluidas en la tabla. Se hipotetiza
que el profesor jefe no conoce en profundidad las dimensiones evaluadas por el cuestionario en cada uno
de sus alumnos y el puntaje asignado est4 influido seriamente por el desempefio académico del alumno.

TABLA 9.CORRELACION CON EL CUESTIONARIO DEL PROFESOR

Sul?dime.nsiones o 5 Estrate_g.ias :rzglr;:(liao”ge Y de PSU de Verbal Eugzz:‘iz::a
Cuestionario del Profesor Metacognitivas > Matematica .
Postulacion secundaria
Motivacién por aprender 0.32 0.18 0.49 0.46 0.67
Motivacién académica 0.31 0.17 0.49 0.44 0.68
Superacion de obstaculos 0.30 0.17 0.44 0.40 0.62
Vision de futuro 0.26 0.17 0.43 0.40 0.60
Interés en los otros 0.16 0.14 0.17 0.19 0.27
Responsabilidad social 0.16 0.18 0.15 0.20 0.25
Liderazgo 0.16 0.18 0.15 0.20 0.25
Perseverancia 0.29 0.17 0.42 0.39 0.59
Responsabilidad personal 0.28 0.17 0.44 0.39 0.60
Autoconfianza 0.24 0.21 0.38 0.35 0.54
Reflexion personal 0.25 0.19 0.33 0.39 0.50
Argumentacién 0.24 0.19 0.32 0.41 0.50
Habilidad de escritura 0.26 0.18 0.36 0.45 0.52
Participacion en Actividades 047 027 0.21 0.21 0.32
Extracurriculares
Motivacién General 0.29 0.19 0.43 0.43 0.61
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4.2.5. Diferencias entre grupos

Se estudio también la relacion entre el desempefio en los nuevos instrumentos y caracteristicas
sociodemograficas de los examinados. En concreto, las diferencias estandarizadas de rendimiento entre
hombres y mujeres, asi como entre estudiantes de escuelas privadas y municipales, fueron analizadas y
comparadas con las diferencias estandarizadas de desempefio observadas en la prueba de admision
actual y en las calificaciones de ensefianza secundaria®. La intencién es observar las diferencias en el
desempefio de estudiantes de diferentes tipos de escuelas como forma de examinar diferencias entre
estudiantes de diferentes grupos socioeconémicos.

La tabla 10 muestra que lo estudiantes de escuelas particulares pagadas tienen un mejor desempefio que
los de escuelas municipales en las dos sub-dimensiones del Ensayo de Pensamiento Critico
(especialmente en la sub-dimensién de contenido), asi como también en el Formulario Ampliado de
Postulacion. En ambos casos, sin embargo, las diferencias son de entre un 30% y un 50% de las
diferencias observadas en las pruebas cognitivas actuales y en las notas de ensefianza secundaria. La
diferencia en la sub-dimension de aspectos formales del Ensayo de Pensamiento Critico no es
estadisticamente significativa. Es interesante notar que las diferencias a favor de los estudiantes de
escuelas municipales tanto en la Reflexion Personal y en el Cuestionario de Estrategias Metacognitivas
son estadisticamente significativas.

En la tabla 11 se puede observar que todos los instrumentos piloteados en este estudio favorecen a las
mujeres, con las mayores (y estadisticamente significativas) diferencias observadas en los cuestionarios
estandarizados. El desempefio de las mujeres superan al de los hombres en el Cuestionario de
Habilidades Sociales y en el de Estrategias Metacognitivas en entre un 25% y 40% desviacion estandar.

TABLA 10. DIFERENCIA EN LOS PUNTAJES ESTANDARIZADOS ENTRE ESCUELAS MUNICIPALES Y PARTICULARES PAGADAS EN
PRUEBAS COGNITIVAS Y NO COGNITIVAS

. N Part. .. Media Part. Media  Diferencia de medias
U L Pagado L LI Pagado Municipal (P. Pagado-Municipal) el ) bt
C. Habilidades sociales 830 972 0.00 0.02 -0.02 -0.39 0.69
C. Estrategias

Metacognitivas 830 971 -0.09 0.07 -0.16 -3.45 0.00

C. Proactividad 829 969 -0.06 -0.02 -0.05 -0.94 0.34
Ensayo de Pensamiento

Critico (contenido) 799 909 0.20 -0.06 0.26 5.35 0.00
Ensayo de Pensamiento

critico (asp. formales) 799 909 0.09 0.07 0.02 0.51 0.61
Formulario Ampliado de

Postulacién 957 1016 0.15 -0.18 033 7.78 0.00

Reflexién Personal 694 710 -0.04 0.19 -0.23 -4.17 0.00

PSU Matematica 955 987 0.56 -0.25 0.82 20.10 0.00

PSU Verbal 955 988 0.43 -0.16 0.59 13.86 | 0.00

Notas de Ens. Secundaria 955 987 0.28 -0.30 0.57 13.52 | 0.00

19 Estos analisis fueron realizados estandarizando el desempefio de los estudiantes en cada muestra por separado (universitarios y muestra de
estudiantes) y los resultados obtenidos eran similares a los presentados arriba.
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TABLA 11. DIFERENCIA EN LOS PUNTAJES ESTANDARIZADOS ENTRE HOMBRES Y MUJERES
EN PRUEBAS COGNITIVAS Y NO COGNITIVAS

Variable N N Media Media | Diferencia de medias Valort  Probt
Hombres| Mujeres Hombres = Mujeres | (hombres-mujeres)

C. Habilidades sociales 1421 1286 -0.13 0.14 -0.26 —6.93 0.

C. Estrategias

Metacognitivas 1418 1286 -0.19 0.21 -0.41 -10.85 0.00
C. Proactividad 1416 1283 -0.07 0.07 -0.14 -3.63 0.00

Ensayo de Pensamiento
Critico (contenido) 1315 1241 -0.02 0.02 -0.05 -1.19 0.23

Ensayo de Pensamiento
critico (asp. formales) 1315 1241 -0.02 0.02 -0.03 -0.86 0.38

Formulario Ampliado de
Postulacion 1542 1418 -0.03 0.03 -0.05 -1.44 0.15
Reflexion Personal 1000 1097 -0.04 0.04 -0.08 -1.78 0.07
PSU Matemética 1491 1371 0.20 -0.21 0.41 11.32 0.00
PSU Verbal 1491 1372 0.07 -0.07 0.14 3.71 0.00
Notas de Ens. Secundaria 1490 1371 -0.08 0.08 -0.16 -4.32 0.00

Los resultados revisados sugieren que los cuatro tipos de instrumentos piloteados en el estudio estan
midiendo diferentes constructos y que esos constructos son diferentes a los evaluados por los criterios
actuales de admision. Sin embargo, es posible observar cierta superposicion entre los tres cuestionarios
estandarizados, lo cual pareciera no estar relacionado con la deseabilidad social o con el hecho de que
los tres cuestionarios presentan un formato de respuesta multiple. Estos resultados, ademas del hecho de
que solamente el Cuestionario de Estrategias Metacognitivas esta correlacionado con el Cuestionario del
Profesor, sugieren que sdlo el Ultimo podria ser recomendado para un uso operativo.

Los resultados también sugieren que existe una moderada relacion entre la Prueba de Lenguaje y
Comunicacion y el Ensayo de Pensamiento Critico, la Reflexion Personal y el Formulario Ampliado de
Postulacion. Ya que dos de estos nuevos instrumentos son ensayos y el otro incluye preguntas abiertas,
este resultado no es tan sorprendente. La habilidad verbal, la lectura y escritura son aptitudes
importantes que se correlacionaran en general con la mayoria de las autoevaluaciones. En este caso, la
correlacion es sélo moderada y la inclusion de este nuevo instrumento se justifica ya que la prueba actual
de Lenguaje y Comunicacién utilizada para admision es una prueba de respuesta multiple (Sincoff &
Sternberg, 1987).

Lamentablemente, la evaluacién de los profesores jefes de dltimo afio de educacién secundaria no es tan
informativa como se esperaba. Sin embargo, el hecho de que haya una correlacién moderada entre la
evaluacion del profesor de la participacion en actividades extracurriculares y los puntajes de los
estudiante en el Formulario Ampliado de Postulacion da apoyo a la validez del ultimo instrumento.
Ademas, la correlaciones observadas estan en linea con los resultados reportados por Oswald et al (2004)
entre la evaluacion de los pares y mediciones de informacién biografica.

Entre los nuevos instrumentos, el Ensayo de Pensamiento Critico muestra la mayor diferencia de
desempefio entre estudiantes de bajo y alto nivel socioecondmico (NSE); estas diferencias, sin embargo,
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son de magnitud menor (entre un tercio y la mitad) a las diferencias observadas en los instrumentos
actuales de admisién). Por otro lado, la Reflexion Personal es la que muestra los resultados mas positivos
en términos de favorecer a los estudiantes de bajo nivel socioecondémico. Aunque estos resultados son
alentadores, es importante recordar que la participacion en el estudio no tuvo consecuencias en los
estudiantes. Una vez que se asocien consecuencias a las nuevas pruebas, es probable que aumente la
preparacion para rendir estas pruebas, incrementandose por tanto la diferencia entre grupos
socioecondmicos. Los resultados de experiencias en otros paises, sin embargo, sugieren que las
diferencias entre grupos en el desempefio en instrumentos no cognitivos, como la Reflexion Personal y el
Formulario Ampliado de Postulacion, no llegarian a ser tan grandes como las observadas en evaluaciones
cognitivas como las usadas hoy dia en Chile para la admision a la educacion superior.

La mayoria de los instrumentos muestra coeficientes de confiabilidad de nivel aceptable. El Ensayo de
Pensamiento Critico es la excepcion mas importante, mostrando el Alpha de Cronbach mas bajo (0.57). Es
importante destacar que los resultados de confiabilidad para este instrumento no aumentan si son
calculados separadamente para las dos sub-dimensiones (0,58 para la sub-dimension de contenido y 0.51
para la sub-dimension de aspectos formales). Una hipdtesis para este fenémeno es que cada subseccion
del Ensayo de Pensamiento Critico tiene pocos items (la dimension de contenido tiene 6 y la de aspectos
formales, 4) y cada una de estas mide aspectos muy distintos del constructo. Ademas, la literatura en
general muestra bajos coeficientes de confiabilidad para evaluaciones escritas basadas en sélo un
ensayo. El reducido nimero de tareas muestreado por la evaluacion es sefialado como el origen de este
fendmeno (Breeland, Bridgeman, & Fowles, 1999).

Durante el afio 2009 se revisaron todos los instrumentos y pautas de correccion en base a los resultados
de la aplicacién realizada en el afio 2008. El bajo desempefio de los estudiantes en el instrumento de
Reflexion Personal sugiere que deberian revisarse especialmente el lenguaje y el orden en el cual se dan
las instrucciones para este instrumento. Junto con esto, la menor tasa de acuerdo entre correctores para
este instrumento estaria indicando que los evaluadores necesitan pautas mas claras de correccién,
instrucciones mas precisas y un proceso de supervision mas estricta. En tanto, el nivel de acuerdo entre
jueces observado en los otros dos instrumentos (Ensayo de Pensamiento Critico y Formulario Ampliado
de Postulacion), son similares a los observados en otros estudios.

Los resultados preliminares del primer afio de investigacion son promisorios. Los nuevos instrumentos
desarrollados para este estudio son capaces de medir atributos que podrian complementar los
indicadores que actualmente son usados para los procesos de admision de pregrado en Chile. Aunque la
validez y confiabilidad varia dependiendo del instrumento, en general se muestran coeficientes
aceptables de consistencia interna y de acuerdo entre jueces. Junto con esto, el andlisis factorial confirma
la estructura teérica del Ensayo de Pensamiento Critico y de la Reflexion Personal. Ademas de lo anterior,
los nuevos instrumentos muestran menores diferencias en el desempefio de las mujeres y de los
estudiantes provenientes de entornos socioeconémicos mas bajos, en comparacion a los observados en
los instrumentos de admision actuales.

Es importante tener en cuenta, sin embargo, el nivel de generabilidad de estos resultados, considerando
que no hubo consecuencias asociadas a la participaciéon de los estudiantes o a sus resultados en los
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instrumentos. Una vez que existan consecuencias asociadas, estos instrumentos seran susceptibles de ser
preparados y/o falseados. Como una forma de disuadir a los estudiantes del falseamiento, se ha
considerado un proceso aleatorio de verificacién, tal como se describia en la seccion que explica el
Formulario Ampliado de Postulacion. A los estudiantes que han sido admitidos en la universidad y que no
han sido capaces de demostrar su participaciéon un una actividad reportada o un premio recibido podria
cancelarseles su matricula. Los efectos de la preparacion en los puntajes del Ensayo de Pensamiento
Critico y en la Reflexion Personal seran cuidadosamente monitoreados. Se espera, sin embargo, que
existan algunos beneficios educacionales asociados a la preparacién de las pruebas si esto se traduce en
mejores habilidades de escritura en los estudiantes que postulan a la educacién superior.

En el futuro, los resultados presentados en este documento seran complementados con informacion
relativa a la capacidad de los nuevos instrumentos de predecir el éxito académico y no académico de
estos alumnos. La informacién relativa al éxito no académico fue recogida a través de una encuesta
telefénica durante el primer semestre de 2009 (encuesta de seguimiento) y refiere principalmente a la
satisfaccion con la actividad que estan realizando, la transicion hacia la vida universitaria, la fidelidad a
disciplina de estudio liderazgo, actividades extraprogramaticas y expectativas.

Junto con esto, la informacion sobre las motivaciones de los estudiantes, su autoeficacia, su
perseverancia y sus habilidades de liderazgo, entre otras, fueron obtenidos de una tercera persona
también durante el primer semestre de 2009, a través de otra encuesta telefénica para la muestra de
estudiantes universitarios. Una vez que la informacién recolectada esté disponible, serd usada para
triangular el autoreporte de los estudiantes de la misma forma que el Cuestionario del Profesor fue usado
en la muestra de escolares. Esta informacién, asi como la encuesta de seguimiento a los estudiantes
descrita mas arriba y los registros administrativos, incluyendo las calificaciones de los estudiantes y su
persistencia en la universidad, estaran disponible durante el primer semestre del afio 2010.

Durante el afio 2009 ademas se hizo un nuevo pilotaje de los mismos instrumentos piloteados durante el
afio 2008, incorporandose algunas pequeias modificaciones. El Piloto 2009 se centré en colegios
publicos de la Regiéon Metropolitana y en colegios de diversas dependencias en varias regiones del pais.
Los resultados obtenidos a través de estas mediciones complementaran la evidencia aqui presentada.
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APENDICES

A1. Analisis factorial del Ensayo de Pensamiento Critico

El andlisis factorial arroja una solucion de dos factores (autovalores mayores que uno), que explica el
24% de la varianza y coincide con la teoria del constructo. El primer factor incluye items que miden
“contenido” y el segundo factor “aspectos formales” de la escritura. El analisis fue realizado usando el
método de estimacion de Minimos Cuadrados Ordinarios, ya que este se comporta mejor cuando las
variables no tienen una distribucion normal (variables ordinales). El item de uso de parrafos tuvo un
importante peso en ambos factores mientras que el item de Autoreflexién no presentd peso en ninguno
de los dos factores.

TABLA 1. PESOS FACTORIALES

| 1 2
Andlisis de argumento 0.519 0.069
Tesis 0.561 0.154
Argumentos 0.613 0.147
Contra Argumentos 0.409 0.041
Conclusién 0.580 0.093
Autorreflexion 0.037 0.057
Ortografia 0.086 0.583
Vocabulario 0.035 0.511
Cohesién 0.119 0.466
Uso de parrafos 0.230 0.289

Método de extraccion: Minimos Cuadrados Generalizados.
Método de rotacion: Normalizacion Promax con Kaiser.

A2. Andlisis factorial del instrumento de Reflexion Personal. Componentes Principales del

Método con Rotacion Varimax

Basado en el grafico de sedimentacion, los autovalores sobre el valor uno y sobre la proporcion de la
varianza explicada por cada factor se decidi6 mantener un factor. Los resultados han sido
preliminarmente confirmados por la implementacion del andlisis paralelo con 50, 100 y 200 iteraciones.

TABLA 2. AUTOVALORES DE LA MATRIZ DE CORRELACION. TOTAL=5 PROMEDIO=1

Autovalor | Diferencia Proporcion | Acumulativo |
1 2.31000010 1.36110619 0.4620 0.4620
2 0.94889391 0.22768097 0.1898 0.6518
3 0.72121295 0.15920875 0.1442 0.7960
4 0.56200420 0.10411536 0.1124 0.9084
5 0.45788884 0.0916 1.0000
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TABLA 3. MATRIZ FACTORIAL ROTADA

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
Slgnificado  de  fa 0.16126 0.21654 0.07567 0.24466 0.92818
dificultad
Perseverancia 0.05578 0.05525 0.99437 0.03278 0.06310
Autoeficacia 0.96339 0.11766 0.06095 0.18081 0.14707
Locus de control 0.19887 0.18879 0.03774 0.92951 0.24372
Experiencia 0.12052 0.95386 0.06170 0.17679 0.20141

Sélo fueron considerados los ensayos de Reflexién Personal en los cuales los estudiantes dieron evidencia apoyando su
motivacion para el desarrollo personal, social o académico

TABLA 4. VARIANZA EXPLICADA POR CADA FACTOR

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 \ Factor 5
1.0113090 1.0092738 1.0034528 0.9888625 0.9871019

TABLA 5. COEFICIENTES DE CORRELACION PARCIAL DE PEARSON ENTRE LOS CUESTIONARIOS ESTANDARIZADOS,
CONTROLANDO POR EL CUESTIONARIO DE DESEABILIDAD SOCIAL (N = 2696, PROB > |R| BAJO HO: RHO PARCIAL=0)

Estrategias

Habilidades Sociales " Proactividad
Metacognitivas
- . 0.34 0.30
Habilidades Sociales 1 <0001 <0001
Estrategias 0.34 1 0.30
Metacognitivas <.0001 <.0001
0.30 0.30
Proactividad <.0001 <.0001 1
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A4. Andlisis factorial de todos los item de los cuestionarios estandarizados combinados

En total se encontraron 46 items (20 del Cuestionario de Habilidades Sociales, 18 del Cuestionario de
Estrategias Metacognitivas y 8 del Cuestionario de Proactividad). Un analisis de Componente Principal
con Rotacién Varimax arroj6 11 factores usando la regla de decision de autovalores sobre 1. Esos 11
factores explicaron un 49% de la varianza total. El hecho de que los items de los diferentes cuestionarios
se agruparan en diferentes factores (ver tabla 6) demostr6é que el formato de los items (de respuesta
multiple) no fue el factor principal detras de la varianza de puntaje observada.

FIGURA 1. GRAFICO DE SEDIMENTACION

8 TABLA 6. [TEMS CON PESOS SOBRE 0.35 POR FACTOR
Factor [tems
s Factor 1 H7, H8, H12, H13, H15, H19
Factor 2 M1, M2, M5, M8, M12, P1
i Factor 3 M3, M13, M15, M16, M17
o Factor 4 H2, H3, H4, H7, H15, H16
Factor 5 P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8
o Factor 6 H5, H8, H9, H11, H20
Factor 7 M2, M4, M14, M18
3 Factor 8 M6, M7, M9, M13
Factor 9 H10, H17, H18
21 Factor 10 H6, H14
Factor 11 H1, M10, M11
N
s,
° 0 10 20 3‘0 4‘0 50

A5. Analisis factorial del Cuestionario del Profesor

El Cuestionario del Profesor fue administrado en 82 cursos, correspondientes a 21 colegios, con un total
de 1,517 estudiantes evaluados (97% de la muestra de escolares). La informacion fue excluida del
analisis en 52 casos, debido a que los profesores declararon no conocer a sus alumnos lo suficientemente
bien (por menos de un semestre 0 “muy poco”). La muestra final tuvo 1,475 casos y los puntajes se
concentraron en el “promedio” y “sobre el promedio” para la mayoria de los items (cerca del 75% de los
€asos).

El andlisis factorial, desarrollado usando el método de Minimos Cuadrados Ordinarios, arroj6 dos
factores (basado en autovalores sobre 1y a partir del gréfico de sedimentacion de la figura 2 con una alta
correlacion entre ellos (0.695). Esos dos factores fueron llamados (1) interés/desempefio académico e (2)
interés y motivacion social, y el peso de los item en cada factor es presentado en la tabla 7.
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Estos dos factores explican un 70% de la varianza total.

FIGURA 2. GRAFICO DE SEDIMENTACION

10

Autovalor

Niamero de factor

Habilidad de escritura 0.609 0.242

Participacion extracurricular

0.248 0.457
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| sistema educativo uruguayo retine varias particularidades que lo diferencian de la mayoria de los paises
de la region. Estas particularidades constituyen un desafio a la hora de pretender hacer un aporte que
permita comparar lo que aqui sucede con las situaciones en otros contextos. El tema que centra el
analisis de la presente edicion de la Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa es uno de ellos.

La situacion uruguaya podria resumirse en pocas lineas, al sefialar que en esencia, el sistema
universitario' tiene libre admision a ese nivel de estudios una vez que se hayan aprobado con éxito los
niveles anteriores de la educacién. Por lo sefalado, el aporte de este articulo quedaria limitado a esa
indicacion, lo que al tiempo de ajustarse a la realidad no deja traslucir la historia que esta detras de esa
practica, las condicionantes que hacen posible la misma mas alla de los problemas que representa, y las
miradas encontradas de algunos de sus actores, entre aquellos que propugnan por no innovar y aquellos
que piden que se limite o regule el acceso.

Este articulo intentara contribuir con una perspectiva conjunta sobre estos intereses contrapuestos y por
donde se encamina el tema en los afios venideros.

1. UBICACION EN EL CONTEXTO

Se podria comenzar con una afirmacion que hemos sostenido en mas de una ocasion. No existe en
nuestro pais un verdadero “sistema educativo”, o al menos es cuestionable su existencia si por él
consideramos aquel en el cual “las partes tienen sentido y responden al funcionamiento articulado del
todo” (Romero y Landoni, 2001). Tomando en cuenta nuestra realidad es mas razonable pensar en la
existencia de subsistemas que funcionan con un cierto grado de articulacion.

Seria una tarea inutil pretender argumentar la importancia de disponer de un verdadero sistema
educativo, dado que su existencia se da como un dato de la realidad y como uno de los principios
fundantes de las estructuras educativas de los paises, incluido el nuestro. Pero una cosa es la afirmacion
de su existencia y otra el que la misma pueda verificarse en los hechos.

En el caso de nuestro pais se ha impuesto, a lo largo de decenios, una visién que propone el
funcionamiento auténomo e independiente de dos niveles educativos (el universitario por un lado y todo
el resto de la educacion, por otro), sin que exista un organismo conductor o articulador ejecutivo entre
esos niveles. Es mas, si se abundara en lo que se refiere a las instituciones educativas uruguayas,
encontrariamos otro sector que tiene un conjunto de centros donde se brinda formacion de diverso tipo,
muchas de ellas del Estado (formacion militar, policial, diplomatica, etc) que no estan regidos por
ninguna organizacion que los aglutine.

Probablemente una de las peculiaridades que mas llama la atencion del ‘sistema’ educativo uruguayo
sea el escaso peso del Ministerio de Educacion y Cultura dentro del mismo, reflejado en las pocas

1 Entre los aspectos complejos del sistema uruguayo se encuentra las diferentes acepciones y alcances que se le da a “educacion superior” y cuéles
son las instituciones que deben integrarla. Para no introducir una polémica adicional y compleja de abordar, se opt6 a los efectos de este articulo
asumir una de las concepciones mayoritarias, la que asocia el concepto de “educacion superior” con el de “educacion universitaria”.

2 Emplearemos la palabra sistema mas como un sustantivo que de la idea de lo que queremos expresar, mas que de una entidad real porque, como se
indico, sostenemos que no existe en cuanto tal.
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responsabilidades asignadas en los temas educativos en comparacion con las que tiene en otras areas
(registros, fiscalias, cultura, etc).

El Ministerio es el responsable de la politica educativa en su sentido mas amplio, pero la gestién y
administracion de ensefianza primaria, secundaria, técnica y formacién docente dependen de un Ente
Autoénomo, la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP) en tanto que la educacion superior
publica estan en la érbita de otro Ente Auténomo, la Universidad de la Republica (UDELAR).” (Romero,
2005)

Esta distribucion de responsabilidades entre variados érganos publicos ha sido uno de los principales
escollos para articular los distintos niveles de la educacion en una propuesta organica. Sustentada sobre
la base de “autonomias” plenas, la falta de armonizacion resultaba un verdadero desafio que debia ser
superado y estuvo en la base de los cambios impulsados en los Ultimos afios por las autoridades
nacionales de la educacion.

Uno de los ejemplos mas destacados de estos cambios es la Ley General de Educacion, N° 18.437 de
diciembre de 2008, por la cual se incorporan cambios sustanciales a la situacién anterior que, segln las
autoridades impulsoras permitieron crear un ‘real sistema educativo’, que integre desde la educacién
formal hasta la no formal, pasando por todos los niveles educativos.

Asi es que el art. 20 de esta Ley se establece la creacién del “sistema nacional de educacién como un
conjunto de propuestas educativas integradas y articuladas para todos los habitantes y para toda la vida”
(Ley 18.437)

Pero esa afirmacion no se sustenta en los hechos y resulta en un buen propésito sin concretar. Es dificil
encontrar a lo largo de la norma los ejemplos concretos que permitan afirmar que el sistema realmente
existe y que la compartimentacién anterior ha sido superada. Es verdad que se crean érganos de
coordinacién como la Comision Nacional de Educacion (COMINE) -art. 43-, el Congreso Nacional de
Educacion, -art. 45-, con funciones de asesoramiento y consulta, pero en todos los casos carecen
potestades ejecutivas.

Es también cierto que el Ministerio de Educacién y Cultura adquiere un protagonismo que no tenia hasta
ese entonces, pero sus cometidos tampoco le confieren la posibilidad de conducir la educacion. Sus
funciones son las de “desarrollar los principios generales de la educacién”, “facilitar la coordinacion de
politicas educativas”, "articular las politicas educativas” con las areas de innovacion, ciencia, desarrollo,
entre otras, “promover la articulacion”, “presidir los ambitos de coordinacién”, y otras actividades de
similar naturaleza, que estan indicadas en el art. 51 de la norma.

Pero lo que esta ley no modifica es la caracteristica fundamental de lo que ha sido tradicional en nuestro
pais: el caracter autonomo de los dos Entes que rigen la educacion. Estos son la Administracion Nacional
de Educacion Publica (que atiende a la ensefianza Inicial y Primaria, Media Bésica y Media Superior y
Formacién Técnico Profesional) y la Universidad de la Republica, que ademas no es incluida en esta
norma sino que mantiene su Ley Organica de 1958.

La Ley General de Educacion innova con la creacion de dos nuevas instituciones: el Instituto Universitario
de Educacion (que incluira por primera vez a la formacion de docentes en el nivel universitario) y los
institutos de Educacion Terciaria.

Tanto por la confirmacién de las autonomias de los entes, como por las caracteristicas de las nuevas
instituciones creadas, el actual sistema no hace mas que confirmar la gestion en compartimentos
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estancos y las estructuras en paralelo, lo que potencialmente lejos de superar la dispersién actual, tienda
a aumentarla.

Esta dispersion no se supera siquiera con las disposiciones de la Ley que destacan la voluntad de unificar
criterios y procesos, como por ejemplo cuando se indica que los Consejos Directivos Auténomos deberan
“coordinar sus acciones con el fin de cumplir con los principios, orientaciones y los fines de la
educacion...” (art. 48). Sin una autoridad superior que regule las actividades de las instancias
auténomas, la coordinacion queda librada a la voluntad de acuerdo de los actores, tal como ha sido hasta
ahora, y por tanto, con sobrados ejemplos de lo imposible que resulta hacerlo.

De todas maneras no es posible realizar afirmaciones categéricas sobre los efectos de la Ley en vigencia,
pues aun se encuentra en la fase de puesta en funcionamiento de las nuevas estructuras creadas, y se
continta con la inercia anterior en las operaciones cotidianas. Lo que si ha demostrado este afio y medio
de actividades orientadas a poner en accion las creaciones de la Ley, es que el ritmo en que se logra
avanzar dista mucho del que requiere una conduccion ejecutiva.

Los acuerdos son dificiles de alcanzar entre organismos auténomos y cogobernados, y esto se potencia
porque usualmente los representantes de las instituciones auténomas que forman parte de los grupos de
trabajo creados para hacer operativa la Ley, no pueden asumir una opinion definitiva y deben estar
refrendando los acuerdos con las instancias superiores de gobierno de sus respectivas instituciones.

En concreto eso ha demostrado que los ‘acuerdos definitivos’ conseguidos en los grupos de trabajo,
parecen no ser tales, y siempre puede existir la posibilidad de tener que renovar las discusiones.

2. LA ARTICULACION EN UN SISTEMA DESARTICULADO

Lo sefialado hasta aqui intentd contextualizar a nivel macro cdmo se ha disefiado la estructura
organizacional de la educacién uruguaya. El acento puesto en lo que se espera comience a operar de aqui
en mas sirve para resaltar que la compartimentacion ha sido la caracteristica distintiva de la educacién
nacional.

En lo que se refiere al nivel de la educacion superior, se puede afirmar que hasta 1985 ésta “era sinénimo
de la Universidad de la Repulblica” (Martinez, 2003). Sin otra institucién publica o privada con la cual
debiera coordinar sus acciones o recibir de ella orientacién, supervision o control, se fue moldeando a si
misma y por consiguiente a lo que era aplicable en la educacion superior.

En efecto, tal como lo afirma Bentancur “su porte relativo, tradicion y naturaleza juridica, en un contexto
de incipiente pero reducido desarrollo del tramo privado de la educacién superior y alienidad
gubernamental, constituyen a “la” Universidad en un centro de gravedad tan pronunciado que
practicamente la convierten en un sistema en si misma. De esta forma, sus politicas y problemas son en
buena medida, los de la universidad toda”. (Bentancur, 2004)

Esa ‘universidad toda’ que sefiala el autor tiene su traduccion en un sistema que se encuentra compuesto
de una unica universidad publica (la de la Republica -UDELAR- creada en 1833), y 4 de gestion privada: la
Universidad Catolica del Uruguay (1985), la Universidad ORT (1996), Universidad de Montevideo (1997) y
Universidad de la Empresa (1998).
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Existe también un conjunto de instituciones dentro del nivel universitario, compuesto por los “Institutos
Universitarios” de gestién privada. La diferencia con las universidades es que se concentran en 1 o 2
areas de conocimiento, en tanto que las universidades deben hacerlo en 3 0 mas.

Los institutos universitarios son mayoria en cuanto nimero de instituciones (12 en este momento), pero
con una cantidad de alumnos muy exiguo que ronda en el 1% del sistema, con 1.177 matriculados en el
afno 2008. (MEC, 2009).

El sistema en su conjunto cuenta con 127.371 estudiantes que se matricularon en carreras de grado en el
afio 2008, de los cuales 112.707 corresponden a UDELAR y 13.487 universidades privadas (MEC, ob cit),
lo que confirma que la importancia de la universidad publica en la captacion de los estudiantes. Con las
caracteristicas de gratuidad total y de acceso libre, sumado a su trayectoria centenaria, es entendible su
enorme peso relativo dentro del subsistema universitario.

Sumado al hecho que durante 152 afios fue la Unica institucién universitaria, se explican las razones por
las cuales la universidad publica fue construyendo por si misma el conjunto de sus requisitos y formas de
accion, a prescindencia de instancias externas a ella.

El peso y la historia de la universidad publica se extienden adn en las privadas. Las normas legales y
reglamentarias que se imponen a éstas, dentro de las cuales se inscriben los procedimientos que el
Ministerio de Educacion asume con estas instituciones, refleja consistentemente lo delineado
originalmente para aquella. El conjunto de factores inciden también en el comportamiento que asumen
las universidades privadas, quienes han demostrado con mayor o menor énfasis y con mas o menos
acciones planificadas en ese sentido, un comportamiento de “isomorfismo” con relacion a la universidad
publica. (Landoni, 2007)

En ese escenario los requisitos para acceder a la educacion universitaria son también similares, aunque
no hayan sido objeto de una politica educativa expresa que buscara la homogeneizacion en el sistema.

2.1. Requisitos de ingreso a la educacién superior

En este entorno, ;cudles son las exigencias que debe satisfacer un estudiante para ingresar a la
educacion superior? Para poder matricularse en ella alcanza con la aprobaciéon completa del segundo
ciclo de la educacion secundaria, en cualquiera de las dos modalidades actuales, denominados como
“bachillerato diversificado” y “bachillerato tecnolégico”.

La comprobacion de esta exigencia se materializa en la emision de un certificado que es expedido por la
institucion en la que se cursaron los estudios. Esa certificacion de egreso de la secundaria es condicion
suficiente para aspirar a la educacion superior, sin mas tramite ni instancias de otra organizacion ante las
cuales se deban requerir supervisiones.’

No existe una prueba de egreso de la ensefianza secundaria, sino que el egreso se comprueba con la
aprobacion de todas y cada una de las materias o asignaturas que componen los diferentes planes de

3 Las instituciones de educacion secundaria pueden ser de gestion pablica, como de gestion privada, que en este caso tienen que ser “habilitadas” por
la autoridad publica correspondiente, la Administracion Nacional de Educacion Publica.
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estudio de las orientaciones de bachillerato, y por lo tanto las universidades publicas o privadas deben
exigir el documento del bachillerato completo para poder inscribir a los estudiantes.

Una reciente Ordenanza de UDELAR flexibiliza minimamente la exigencia de tener totalmente aprobado
el Bachillerato previamente a la inscripcién en la Universidad. Asi es que se dispuso que se pueda
“admitir el ingreso condicional a la UDELAR con una materia previa, la que debera ser aprobada en el
periodo especial a abril para que el ingreso quede firme”. (UDELAR, 2009). Es de hacer notar que el afio
académico comienza en el mes de marzo, por lo cual la flexibilidad es realmente poca ya que se le da al
estudiante un solo periodo adicional para que salve su materia previa.

En el caso de las instituciones privadas no hay una indicacién legal o normativa expresa sobre la cantidad
de materias previas que pueden tomar como condicionales a la hora de inscribir a los estudiantes para el
primer afo de las carreras. Pese a ello existe una recomendacion del Ministerio de Educacién que permite
el ingreso hasta con tres materias previas, que deberan ser aprobadas por el estudiante antes de poder
rendir ningln examen universitario.

En la practica, la falta de controles efectivos al respecto hace imposible saber si el procedimiento sugerido
se aplica a cabalidad, quedando librado a la responsabilidad de las autoridades institucionales hacer
efectiva esta recomendacion.

3. EL ESTRECHO VINCULO ENTRE EL BACHILLERATO Y LA UNIVERSIDAD

La historia de la vinculacion entre el bachillerato y la universidad es entendible al analizar el proceso
histérico en que ambas se fueron gestando. Como se indico antes, la Universidad de la Republica tiene
sus inicios en el afio 1833 y en 1880 se instala en su seno la “seccion secundaria” como un servicio que
le permitiera brindar a los estudiantes una necesaria “educacion preparatoria” claramente propedéutica y
orientada al ingreso a las facultades.

Asi lo sefiala la propia UDELAR en su historia. “En sus comienzos la ensefianza secundaria fue
esencialmente “preparatoria” para los estudios universitarios: no se concebia cursar la misma si no se
pensaba continuar los estudios. A principios de este siglo (s. XX) se plante6 un enfoque algo distinto,
vinculado a la creacion de liceos en el Interior del pais, cuya funcion seria dar una formacién integral, que
se extenderia por cuatro afios y una posterior, especializada, que duraria dos afios. Los liceos del Interior
se establecieron entre 1912 y 1913, a lo que debe sumarse la creacién -en Montevideo- de un liceo
"femenino" en 1912 y otro nocturno para trabajadores en 1919, ademas de otros liceos diurnos en la
capital. Este crecimiento institucional llevé la matricula de unos 500 alumnos a fines del siglo pasado a
unos 6300 en 1923 y a los 11360 en 1931". (web RAU, 2010)

En diciembre de 1935, en medio de una crisis politica, el gobierno separa la ensefianza secundaria de la
orbita universitaria dandole caracter auténomo. (ANEP, 2008). Aln con la separacion funcional ambas
instituciones siguieron transitando un camino que suponia su vinculacién, en especial cuando el conjunto
de la oferta de carreras universitarias estaba concentrado en las ‘carreras tradicionales’ (medicina,
derecho, ingenieria, arquitectura, agronomia, veterinaria, quimica, economia). Este numero de carreras
limitado permitian mantener un razonable control sobre la cantidad de cursos a vincular (unos como
previos de otros), y lo mas importante, con pocos centros de educacion secundaria y una sola universidad.
La escala del sistema permitia una armonizacion razonable sin demasiada articulacion.
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Lo cierto es que con los afios las carreras se fueron multiplicando y los centros educativos también, pero
tampoco se crearon las instancias de debate sobre la forma de optimizar los resultados vinculando
formalmente ambos niveles. Asimismo estuvo ausente la reflexion sobre adoptar pruebas de acceso o
admision a la Universidad. Si bien no hubo debates sobre la conveniencia de su aplicacion, si existio un
periodo en donde la universidad publica las aplicé: durante la dictadura militar (1973 -1985).

Este requisito se efectivizd en un muy corto periodo dentro de los afios indicados, sélo en dos afios para
el conjunto de la institucion, aunque previamente se habia aplicado parcialmente en algunas de sus
facultades. La historia de la Universidad lo describe asi, “... en 7975 comenzaron a aplicarse mecanismos
restrictivos de la admision de estudiantes. Fstablecido el examen de ingreso primero parcialmente
(Medicina y Odontologia) se quiso justificarlo a partir de una insuficiencia locativa, que las autoridades
interventoras agravaron al no construir practicamente ningun edificio durante su gestion. En 1980 se
generalizo el régimen a toda la Universidad): no obstante, un sistema de cupos prefijados que se impuso
en 1982 constituyo el puente hacia la desaparicion de todas las trabas en el ultimo ario de intervencion.

on

Nada se dijo si el sistema habia fracasado, simplemente se modificé." (web RAU.)

Es posible sospechar que existe una suerte de vinculacion inconciente entre el examen de ingreso y el
momento en que se dio (dictadura, con una universidad que habia perdido su autonomia), que ponga
fuera de cualquier discusion actual esta medida como una de las posibles a asumir, pero esta afirmacion
no resulta sencilla de probar.

La superacion de este breve capitulo de la historia es considerada como la reconquista de un principio
fundamental en esa institucion, que pervive hasta el presente.

La restriccion en el ingreso de estudiantes no es un tema que integre la agenda universitaria en el pais.
sin embargo el nimero de estudiantes que recibe afio a afio preocupa cada vez mas a distintos niveles
por las dificultades innegables que presenta para la gestion y las repercusiones sobre la calidad de
ensefianza en una Universidad que, en complejidad y exigencias no es la misma de décadas atras.

“El ingreso a la UdelaR ha sido tradicionalmente irrestricto para quienes completan la educacion
secundaria, con la excepcion de un breve periodo durante la intervencién en el que se aplicé un examen
de ingreso. Esta es una politica claramente orientada por el principio de equidad, pues otorga a todos la
misma oportunidad de cursar estudios superiores. Sin embargo, en las condiciones actuales en que se
imparten los cursos en la mayor parte de la Facultades, especialmente en los primeros afios de las
carreras, es evidente que esa amplitud impacta en la calidad de la ensefianza impartida.” (Bentancur, ob.
cit.).Hay algunas excepciones que se aplican en cursos o carreras de UDELAR, como son los examenes
previstos para el ingreso a Traductorado, a la Escuela Universitaria de Musica, la Escuela de Tecnologia
Médica y la Escuela de Nutricion y Dietética.

Las instituciones privadas comparten la misma situacion de ausencia de exdmenes de admisién, con
pocas salvedades, pero por razones bien diferentes. Al contrario de la Universidad estatal, ninguna de las
instituciones privadas recibe apoyo econémico del Estado para su funcionamiento, por lo cual se basa
exclusivamente en el ingreso que generan las cuotas que pagan sus estudiantes. En otras palabras, lejos
de preocuparse por limitar el nimero de estudiantes que deseen inscribirse en sus carreras, el interés de
estas instituciones esta en captar el mayor nimero posible de alumnos o el nimero que al menos
satisfaga el punto de equilibrio que permita su funcionamiento.
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La excepcion recién indicada esta en la Universidad de Montevideo y para una de sus Facultades, la de
Humanidades. Alli se propone una prueba de nivel para sus carreras (Licenciatura en Humanidades, los
profesorados, y las carreras de Traductorado y Magisterio Bilinglie, Licenciatura en Humanidades,
Profesorado de Historia, Profesorado de Filosofia, Profesorado de Literatura, Profesorado de Inglés y
Profesorado de Matematica).

4. LOS REQUISITOS DE INGRESO Y SU LECTURA POLITICA

Las excepciones indicadas en donde se aplican examenes de ingreso no son sino las excepciones que
confirman la regla de un sistema sin limitaciones.

Resulta claro que la ausencia de estos procedimientos en las instituciones privadas refleja un valor
culturalmente aceptado, y en este caso ademas, una medida innecesaria por el volumen de los
estudiantes atendidos y por las razones de sostenimiento econdmico. Por lo tanto el eje de la reflexion
debe tornarse hacia las causas de fondo que llevan a UDELAR a sostener el acceso irrestricto, dado que
alli es donde el volumen de estudiantes representa un problema y la no adopcién de medidas parece un
contrasentido a la calidad.

Es posible hacer mas de una lectura sobre el hecho del acceso irrestricto, tomando en cuenta la incidencia
de diferentes factores y también perspectivas diversas. En ese sentido consideremos la reflexién sobre
este tema que realiza uno de los actores con activa participacion dentro de la universidad publica y que
conoce de primera mano las condiciones en que esa institucion funciona.

“El panorama es conocido: dictado de clases en grandes salones o incluso en locales no disefiados
especificamente para la ensefianza (cines, anfiteatros, etc.), que aun asi suelen no ser lo suficientemente
amplios para permitir el acceso a todos los estudiantes matriculados, bajisima relacién cuantitativa
docente-estudiante y, como consecuencia, metodologia de exposiciones docentes de tipo magistral con
casi nulas posibilidades de intercambio con los alumnos. De este modo la selectividad se produce de
manera indirecta, por medio del abandono estudiantil en esas instancias liminares, dispositivo de ajuste
claramente indeseable. El ingreso irrestricto y la consiguiente masificacion son habitualmente ligados,
ademas, con otros indicadores de eficiencia universitaria, que dan cuenta de una baja performance de la
institucion: altas tasas de desercion, tiempo de cursado de las carreras muy superiores a los previstos y
desempleo de parte de los egresados universitarios, sobre todo en algunas profesiones.” (Bentancur, ob
cit)

Por otro lado consideramos algunas expresiones del Rector de una Universidad privada, la ORT, que
reflexiona como un actor involucrado en la marcha del sistema universitario en general, y en particular
sobre el efecto que las politicas de la UDELAR —y por ende, de la universidad publica sostenida por toda
la sociedad- sobre los temas de equidad. “La conclusién que yo saco de esos datos es que el gasto
publico en educacion superior en el Uruguay es altamente inequitativo, y que los tres instrumentos que
estamos usando: la financiacion directa de la Universidad de la Republica, la “gratuidad” y el acceso
irrestricto son ineficientes en el sentido que no alcanzan el objetivo de asegurar equidad en el acceso a la
educaciéon superior. La Universidad de la Republica es financiada por todos pero la usan
mayoritariamente los mas ricos.” (Grunberg, 2001)

De estos dos breves ejemplos surgen algunas de las constantes que son frecuentes de encontrar en las
discusiones sobre el rol de la universidad publica: por un lado una posicion critica sobre la real
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contribucién de ésta a garantizar una educacion para todos, sin exclusiones que vayan mas alla de las
capacidades personales (pues los que realmente logran ingresar y mantenerse, son los que provienen
mayoritariamente de las clases econdmicamente pudientes), y por otro lado una suerte de aceptacion
irremediable de que aunque no se esté contribuyendo a la equidad con las condiciones actuales, es poco
lo que se puede hacer para cambiar.

En otras palabras, el problema esta bien diagnosticado, lo que no es sindénimo de que eso se traduzca en
acciones para superar los problemas detectados.

La opcion por limitar o no el acceso a la universidad excede en mucho los aspectos meramente
pedagégicos y docentes que garanticen una correcta formacién de profesionales y ciudadanos
comprometidos. También surgen desde el entorno reclamos para que se integren otras exigencias en
relacion a lo que la sociedad impone, propone o aspira de las instituciones de educacion superior, y de la
universidad publica en particular. La rendicion de cuentas esta en la base de estas aspiraciones.

La situacién se complejiza cuando se trata de una universidad auténoma que fija sus propias condiciones
de funcionamiento, aparentemente lejos de una ‘légica de mercado’. Entre las principales criticas que
recibe la universidad publica esta el tiempo que se demora en generar profesionales, al considerar la
eficiencia terminal.

Los datos numéricos de los estudiantes que ingresan cada afo y los que egresan dentro del tiempo
previsto para concluir sus respectivas carreras, estan muy lejos de ofrecer buenos resultados. (Anexo 1).

Segun el Anuario Estadistico del Ministerio de Educacién y Cultura 2008 —ultimo publicado- en los nueve
afos de esta década UDELAR tuvo un ingreso promedio de 17.344 estudiantes por afio, frente a un
egreso de 4.228 anual, también en promedio. En grandes nimeros, por cada estudiante que egresa por
afio, entran otros tres que se van rezagando en la institucion.

Hay dos caracteristicas adicionales de la Universidad de la Republica que dificultan disponer de cifras
precisas por cohorte para analizar la eficiencia terminal: por una parte la ‘calidad de estudiante’ nunca se
pierde, y por otra parte como consecuencia de lo anterior, la universidad no realiza el seguimiento por
generaciones y tampoco lleva la cantidad anual de estudiantes matriculados. Estos surgen del Censo
General de Estudiantes que se realiza cada cierto periodo de tiempo, el Gltimo en el afio 2007.

En relacion a lo indicado en primer lugar, “UDELAR no cuenta con restricciones al nivel de actividad
académica del estudiante (no hay plazos para aprobar los niveles, no hay limite de repeticiones, ni hay
limites de examenes). En el caso de UDELAR la situacion reglamentaria que deriva de su Ley Organica de
1958 y de modificaciones a su marco electoral de 1972, hace que la ‘titularidad’ en el ‘orden estudiantil’ -
y también en el de egresado - sdlo se extingue con la muerte del titular. Es decir que quien accede a la
condicion de estudiante universitario siempre tendra derecho a estudiar, a continuar sus estudlios, o mejor
dicho, a retomarlos indefinidamente hasta recibirse. En cierto sentido, este complemento a la gratuidad,
es un acceso ilimitado al tiempo necesario para los que tienen limitantes de contexto social externo a la
Universidad. (Boado, 2005)

En posible tener una aproximacion de la eficiencia terminal del sistema, no sélo la UDELAR, utilizando la
misma informacion estadistica que muestra a las privadas con un mejor desempefio relativo.

Mientras UDELAR representa el 78% de los ingresos, tiene el 71% de los egresos, en tanto que las
privadas tienen el 22% de los ingresos y el 28% de los egresos. (Anexo 2), aunque el Anuario destaca
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que “la brecha entre ingresos y egresos se incrementa en el sector privado y disminuye en la UdelaR”
(MEC, 2008).

Ante la busqueda de explicaciones, y por qué no, de soluciones a la situacion que enfrenta a la
universidad publica con el ingreso masivo de estudiantes, es posible encontrar argumentos que resultan
bastante coincidentes entre los actores de esa institucion.

En cierta forma podria relativizarse el problema de la “masividad”, visto desde el sistema en su conjunto,
dado que los datos sobre la tasa de cobertura estan por debajo del 30% de la poblacién que deberia estar
atendida en educacion superior (27,7% segun ADUR, 2008), por lo cual ese dato de por si no expresa un
problema.

El problema si surge cuando se cruza este valor con la cantidad de instituciones incluidas, que se reduce
por lo que hemos analizado hasta ahora, a una sola institucion con predominio sobre las demas. Por lo
tanto, la masividad como problema no puede considerarse tomando en cuenta al sistema (desde el cual
aun habria mucho trabajo para hacer para ampliar la inclusion a este nivel educativo), sino desde lo que
sucede en su universidad estatal.

“Una solucion aparentemente efectiva seria, pues, la de limitar el ingreso de estudiantes en procura de
obtener una Universidad mas pequefia, eficiente, y menos costosa, tal como lo proponen organismos
como el Banco Mundial (1993). No consideramos que esta sea una medida acertada en nuestro pais, por
varias razones.” (Bentancur, ob.cit.)

También se relativiza la importancia de hacer la medicién de la eficiencia universitaria en términos de
ndmero de graduados y afios de cursado, desde la mirada de UDELAR, ya que se propugna a que ésta
tenga un rol de generacién de ciudadania y valores que van mas alla del tiempo que demora ‘formar’ un
egresado.

“En nuestro pais, (la eficiencia terminal es tener) una mirada estrecha. En contextos de alta desocupacion
juvenil, la Universidad no cumple solamente la funcion de producir egresados: también es un valor
pablico a preservar su rol socializador y de continentacién de jovenes que, aunque no obtengan su
diploma o luego de hacerlo no puedan desempefarse en su profesion especifica, emplean mientras tanto
productivamente su tiempo y probablemente, luego veran incrementado su nivel de ingreso por la
formacion recibida. Teniendo en cuenta las razones sociales y académicas que desaconsejan la aplicacion
de mecanismos de limitacion al ingreso, y la dificultad politica para la imposicion de barreras de esa
naturaleza, se han ensayado y propuesto varias alternativas para mantener niveles de ensefianza
decorosos en un contexto de masificacion.” (Bentancur, ob cit)

Este convencimiento sigue presente hasta el dia de hoy dado que UDELAR se encuentra analizando la
renovacion de su Ley Organica, proceso en el que ha estado ocupada en los Ultimos tres afios y para lo
cual se han producido varios documentos de trabajo. Lo que resulta claro es que hay principios que no
forman parte de la discusion para el cambio, entre los que se encuentra en primera linea los referidos a la
gratuidad y el ingreso libre.

Algunos de los documentos del rectorado que han sido puestos a consideracion de la comunidad
universitaria, como el denominado “Notas para la Actualizacion de la Ley Organica”, el de “Plan de
Trabajo del Equipo Rectoral para Impulsar la Reforma Universitaria” y el “Plan de Obras de Mediano y
Largo Plazo en Perspectiva Académica” han dejado explicitos que existen consensos basicos de politica
universitaria, como son “Fortalecer la autonomia y cogobierno de la institucion, manteniendo la Libertad
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de ingreso y cursado, sin examen de ingreso ni cobro de matricula, (como ha sido tradicional en nuestra
Universidad) y la total vigencia del articulo 66 de la actual Ley Organica.” (CGU 2008)

Lo cierto es que dentro del mismo proceso de renovacion institucional, no todas las visiones sobre este
consenso tienen la misma valoracién. Contrariamente a ello, es posible encontrar expresiones que
asumen posturas formales, articuladas y explicitas pero desde la ironia, con una lectura alternativa a esos
mismos consensos.

“No todo es negativo al interior de la UDELAR. Hay algunos progresos en la transparencia sobre la
actuacion universitaria y sus resultados. Hoy se sabe que se reciben muy pocos. Se conoce que los
procesos formativos implementados son extremadamente igualitarios (de liberalismo a ultranza) y que
perjudican a aquellos que tienen condiciones mas desfavorables (vulnerabilidades que no son atendidas).

Que la desercion es el fendmeno mas notorio durante los primeros afios de estudio y que en consecuencia
no es necesario poner un examen de ingreso porque el propio modelo funciona a la perfeccion para
restringir el namero de estudiantes (aunque sea tremendamente costoso e injusto). Que el promedio de
calificaciones o rendimientos porcentual para la UR estd por debajo de un nivel medio y mas
concretamente es de por si mediocre y que la falta de calidad en la ensefanza campea por toda la
institucion sin determinar medidas de fondo. Que pese a que se diga que la mayoria de la investigacién
se realiza en la UR es una mayoria dentro de una comunidad cientifica muy pequefia que apenas alcanza
a 1 investigador cada 1000 integrantes de la poblacién econdmicamente activa (para alcanzar los niveles
regionales al menos se deberia duplicar ese guarismo), ademas las patentes que se registran y la
innovacién tecnoldgica se concreta mayoritariamente por fuera de ella. Estos datos salen de los estudios
que la propia UR realiza, lo que torna mas incomprensible la ausencia de planes de impacto que detenga
este retroceso publicamente testimoniado.” (Alternativa Universitaria, 2009)

5. CONCLUSIONES

Ante la ausencia de definiciones politicas que provengan desde un “sistema educativo” articulado que
acoja a todas las instituciones involucradas con los mismos derechos, posibilidades y obligaciones, se
continuara con desequilibrios imposibles de salvar en el corto plazo. Por lo tanto seguira primando una
suerte de ley de ‘mercado imperfecto’ que continuara orientando (o desorientando) en direccion a las
distintas propuesta de las instituciones.

En el equilibrio entre el Estado como orientador y el mercado como espacio de oportunidades, se da la
‘paradoja’ que existe una institucion (UDELAR) que ocupa un lugar en ambos lados. Por una parte porque
comparte el rol de ‘Estado’ con el Ministerio de Educacién y Cultura, pues tiene la posibilidad de definir
politicas sobre el conjunto del subsistema, que la convierten en juez y parte. Pero adicionalmente
UDELAR realiza su oferta en el mercado junto con las instituciones privadas —aunque con un claro
privilegio a su favor, al contar con el 100% de sus recursos financieros asegurados por los fondos
publicos- cuando a sale a competir por ‘captar’ estudiantes.

Aln en este escenario de mercado ‘imperfecto’ existe un amplio rango de acciones que no estan sujetas a
reglas predeterminadas o lo estan para una institucion pero se aplican por analogia en las demas, aunque
no siempre destinandose el tiempo necesario para analizar su aplicabilidad o conveniencia de utilizar
procedimientos de un sector en otro (ptblico y privado). La realidad ha demostrado que muchas cosas
funcionen libremente o aln que son ‘reguladas indirectamente’, por la fuerza de los hechos y las
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costumbres. Entre estos Ultimos se inscriben los topicos analizados en este articulo en relacién al ingreso
de los estudiantes.

El sistema educativo uruguayo se encuentra en un dilema en relacién a su necesidad de incrementar el
nimero de estudiantes que optan por realizar estudios de ensefianza superior, la posibilidad que ellos se
desenvuelvan en el sector puablico (gratuito) y el peso que su universidad mayor tiene en el sistema. Este
reto deberia dar lugar a que en el pais se propusiera abordarlo desde una perspectiva conjunta,
sistematica, en donde se integraran todas las instituciones involucradas.

Pero la agenda publica no da sefiales en ese sentido, ni se verifica en los planteos de los principales
partidos politicos o sus dirigentes, avanzar hacia un sistema de ensefianza superior que vincule e integre
a las instituciones publicas junto con las privadas. Lejos de ello, la recientemente aprobada Ley General
de Educacion prevé la creacion del sistema nacional de educacién publica, lo que resulta en una clara
sefial de mantener el doble estandar.

Eso lleva a que se pueda afirmar que las instituciones privadas seguiran optando los mismos mecanismos
que utiliza actualmente para la incorporacion de sus estudiantes, que lejos de propugnar criterios
selectivos buscan la incorporacién de todo estudiante con las condiciones de hacerlo y las posibilidades
econdmicas que conlleva. Lo anterior sin menoscabar que existan criterios de seleccion para algunas
carreras que requieran determinados niveles de conocimiento previo, tal como existe actualmente de
manera casi testimonial, pero no como un principio general para toda su oferta.

En la Universidad estatal el debate central NO pasa por estructurar mecanismos de acceso restringido,
sino todo lo contrario, propugnar por un incremento atin mayor del alumnado.

La apuesta por la creacién de nuevas instituciones terciarias, como las dos creadas por la actual Ley de
Educacion General, el Instituto Terciario Superior y el Instituto Universitario de Educacion, pueden ser en
parte una solucion al dilema de ‘cantidad vs. calidad’.De cualquier manera la Universidad de la Republica
seguira teniendo un nimero de estudiantes que, en opinién de todos los actores, aln los mas firmes
defensores del modelo UDELAR, entienden como sobredimensionado.

Un debate adicional sobre el modelo ha sido puesto “sobre la mesa de discusion” por el Presidente de la
Republica José Muijica, al impulsar un debate sobre la ‘descentralizacion de la universidad al interior del
pais’, buscando alternativas a la actual situacion de la educacion superior que se ubica
fundamentalmente en la capital del pais. Pero aun si esta iniciativa tiene éxito y segln sea la forma en
que se opte por resolverla (no estd definido ni planteado el modelo a impulsar), el tema del acceso
ilimitado no esta entre los que forma parte de la discusion.

Tampoco parece ser la solucion a estos problemas las propuestas por ofrecer una orientacion vocacional
temprana y efectiva a los jovenes, como manera de canalizar las inclinaciones profesionales antes de que
se inscriban en la Universidad. Sin otras instituciones de alternativa con el mismo prestigio y amplitud de
oferta que las de la universidad estatal, de poco parece servir que se canalicen los intereses hacia
espacios que no existen. En suma todo parece indicar que hay pocas probabilidades que se produzcan
cambios radicales en los procedimientos de admision actuales, y el “status quo” prevalecera en estos
temas por un largo tiempo.

87




. L - - - - - - - - -
Revista Iberoamericana Un Sistema Universitario sin Limitacviones de Acceso: El Caso de Uruguay
de Evaluacion Educativa

Carlos Romero

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ADUR, Asociacion de Docentes de la Universidad de la Republica. (2008). La transformacion educativa en
perspectiva comparada: tendencias y cambios en la escala internacional y principalmente
latinoamericana. Montevideo: UDELAR. Disponible en
http://www.adur.org.uy/trauniv/documento?.pdf.

Alternativa Universitaria (2009). Mitos, Desencuentros y Compromisos de la Reforma Universitaria: por
una Universidad Abierta a la gente. Disponible en
http://www.universidadur.edu.uy/claustro/docs/Doc_agosto2009_alternativa_universitariaVF1.pdf

ANEP (2008). Historia de Educacion Secundaria 1935-2008. Montevideo: Consejo de Educacion
Secundaria.

Bentancur, N. (2004). Cinco dilemas universitarios de comienzos de siglo. Revista Uruguaya de Ciencia
Politica, 14. Paginas 85- 101 Montevideo: ICP.

Boado, M. (2005). La desercion universitaria en UdelaR, algunas tendencias y reflexiones. M. Boado,
DS/FCS (2005), Disponible en
http://www4.iesalc.unesco.org.ve/programas/Deserci%C3%B3n/Informe%20Deserci%C3%B3n%20RE
SUMEN%20-%20Uruguay.pdf.

CcaGu, CORRIENTE GREMIAL UNIVERSITARIA, 2008: Disponible en
fhttp://www.cgu.edu.uy/reforma/AporteDeCGU_NuevaleyOrganica_20080724.pdf.

Grunberg, J. (2001). El sistema universitario uruguayo. Algunas consideraciones sobre calidad y equidad,
Conferencia del Rector de la Universidad ORT en el British Schools de Montevideo. Junio de 2001.

Landoni, P. (2007). Isomorfismo y calidad: redefiniendo los espacios publicos y privados en la educacién
superior uruguaya. Revista Uruguaya de Ciencia Politica — 17, numero 1 -. Paginas 183- 203 ICP —
Montevideo.

Ley 18.736 de 2008, General de Educacion.
Ley 2.549 de 1958, Organica de la Universidad de la Republica.

Martinez Larrechea, E. (2003). La educacion superior de Uruguay, inercias y horizontes de cambio.
Montevideo: Fundacion de Cultura Universitaria.

RAU (web de UDELAR) http://www.rau.edu.uy/uruguay/cultura/histoweb1.htm#6

Romero, C. y Landoni, P. (2001). Educacién superior uruguaya: del monopolio a la consolidacion del
sistema. En Fconomia Politica de las Reformas Educativas en América Latina. Paginas 259 - 286.
Santiago de Chile: Preal.

Romero, C. (2005). Diagndstico de los titulos de la educacion superior en Latinoamérica y El Caribe
informe de Uruguay, Proyecto “Observatorio de la Educacion Superior en América Latina y el Caribe.
Caracas: Instituto Internacional para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC).

UDELAR (2009). Resolucion del Consejo Directivo Central de la Universidad sobre el ingreso con previas a
la Universidad de la Republica, Sesion Ordinaria CDC - 22 de diciembre de 2009.

88




E

Revista Iberoamericana Un Sistema Universitario sin Limitaciones de Acceso: El Caso de Uruguay
de Evaluacion Educativa

Carlos Romero

Anexo 1.

INGRESOS Y EGRESOS DE LA UDELAR
(2000-2008)

2000 2001 2002 2003 | 2004 @ 2005 @ 2006 @ 2007 @ 2008

Ingresos
Egresos

Fuente: Ministerio de Educacion y Cultura (2009), Anuario Estadistico de la Educacion.

Anexo 2

INGRESOS, MATRICULA Y EGRESOS SEGUN FORMA DE ADMINISTRACION EN CANTIDADES
ABSOLUTAS Y PORCENTAJES ANO 2008

FORMA DE ADMINISTRACION ‘ INGRESOS ‘ MATRICULA EGRESOS
VALORES ABSOLUTOS 23.566 100.452 7.018
TOTAL
Universidad de la Reptblica 18.374 81.123 5.038
Instituciones Universitarias Privadas 5.192 19.329 1.980
PORCENTAIJES 100,0% 100,0% 100,0%
TOTAL
Universidad de la Republica 78,0% 80,8% 71,8%
Instituciones Universitarias Privadas ....... 22,0% 19,2% 28,2%

Fuente: Ministerio de Educacion y Cultura (2009), Anuario Estadistico de la Educacion.
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a Universidad publica, en nuestro pais, es la opcion a la que mas recurren los estudiantes que concluyen
el bachillerato. Los motivos pueden atribuirse al nivel de la calidad en la formacién que se imparte en
ella, que refleja un cambio importante en la Ultima década, a las condiciones de acceso, permanencia y
los diversos servicios que ofrece a todo tipo de poblacién, y a situaciones de indole socioeconémica. En
consecuencia, este tipo de instituciones se ven sometidas a las fuertes presiones causadas por la
demanda, que se incrementa de manera importante conforme avanzan los afios. No obstante ésta se
aminore con un relativo incremento de las plazas o lugares ofertados, este incremento adn no resulta
suficiente para atender a toda la poblacion demandante. Tal condicién confirma el hecho de que “el
acceso a la universidad publica sea selectivo” (Garcia, 2005, p. 19), en el sentido de que las
universidades se ven obligadas a implementar diversos mecanismos para la seleccién de los estudiantes
de nuevo ingreso.

Desde el momento del ingreso, los sustentantes seleccionados, comienzan a generar un historial
académico que conforma la trayectoria escolar, término que se refiere a la “cuantificacién del
comportamiento escolar de un conjunto de estudiantes (cohorte) durante su estancia educativa”
(Altamira, 1997)

Los estudios acerca de la trayectoria escolar permiten a las instituciones educativas identificar las
necesidades de diferentes grupos de estudiantes, lo cual posibilita planear e implementar diversas
estrategias especificas para atender dichos grupos y mejorar el desempefio de los mismos. De esta
manera, el alcance de estos estudios se logra debido a que “el analisis de las TE implica la observacién
continua de los movimientos de una poblacién estudiantil a lo largo de los ciclos escolares especificados
en una cohorte” (Barranco & Santacruz, 1995, citado en Gonzalez, 2000, p.18). En otro sentido, las
trayectorias escolares retroalimentan las decisiones referentes a la seleccion de estudiantes de nuevo
ingreso, y los criterios e instrumentos utilizados para tal fin. La esencia u objetivo de la seleccién apunta a
la elecciéon de los sujetos con mayores probabilidades de delinear una trayectoria escolar con éxito,
evitando la desercién y el rezago.

En cuanto a este sentido, los nuevos esquemas que buscan regular el acceso a la Universidad, la tarea de
seleccionar apunta a “elegir” a los aspirantes con un mayor potencial para estudiar una carrera
profesional, y cuyo dominio de habilidades y conocimientos establezcan mayores probabilidades de éxito
académico.

En el caso de la Universidad Autonoma de Yucatan (UADY) la demanda total de sustentantes, en el
periodo comprendido de 2001 a 2007 se ha incrementado a razén de un 10% anual; sin embargo, como
se menciond, el cupo disponible no ha crecido en la misma proporcion. En caso de mantenerse este
incremento, la demanda para ingresar a la UADY en el afio 2010 sera alrededor de 12,000 aspirantes y el
cupo de 3500 (UADY, 2007); lo anterior, obliga a hacer mas rigurosos, confiables, capaces de predecir el
desempefio académico de los estudiantes y hacer mas transparentes los mecanismos de seleccion.

Entre los instrumentos y criterios que se utilizan en los dltimos tiempos para seleccionar a los estudiantes
de nuevo ingreso en México, se encuentra el EXANI Il del CENEVAL, el Examen de Habilidades y
Conocimientos Basicos (EXHCOBA) de la Universidad Auténoma de Baja California y la PAA del College
Board, por mencionar algunos. Por otro lado, existen algunas universidades que utilizan instrumentos
disefiados ex profeso.

El EXANI Il es un instrumento que mide habilidades y conocimientos indispensables para realizar
estudios de nivel superior en forma exitosa, es de alto impacto, porque sus consecuencias afectan
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directamente la vida académica de los aspirantes; tiene un disefio estandarizado, porque cuenta con
reglas fijas de disefio, elaboracion, aplicacién y calificacion, lo que permite ubicar las puntuaciones de
individuos y grupos con respecto a las normas de calificacion establecidas nacional y regionalmente, al
igual que es objetivo porque emplea procesos de calificacion confiables (CENEVAL, 2009).

En cuanto a la organizacion de la informacion que generan los estudiantes desde el momento en que
ingresan a la universidad en indicadores que describan el transito de los mismos por el programa
educativo, se toma, para el presente estudio, la propuesta de Chain y Jacome (2007) en el que conforma
el desempefio escolar con tres indicadores: el indice de Aprobacién en Ordinario (IAO), el indice de
Promocion (IP) y el Promedio de calificaciones. EI IAO mide “el nivel de aprobacion de las asignaturas o
créditos en la primera opcion”; el IP se refiere a “la proporcion de asignaturas o créditos que el
estudiante logra promover, independientemente de si lo hace en ordinario o en cualquiera de las demas
oportunidades que las reglas de escolaridad de la institucion permiten”; y el promedio global de las
calificaciones refleja el “aprovechamiento que la institucién considera que ha obtenido un estudiante”
(Chain & Jacome, 2007, p.188).

1. PROPOSITO Y OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Determinar la relacion entre el desempefio en el examen de seleccion (EXANI I1) y el Riesgo y Desempefio
Escolar de los estudiantes de una cohorte, durante los primeros cuatro semestres en la Universidad.

1.1. Objetivos especificos

1. Describir los resultados del desempefio en el examen de seleccion,

2. Determinar el desempefio escolar (DE) con base en el indice de Aprobacién en Ordinario
(IA0), Indice de promocién (IP) y Promedio de calificaciones (P),

3. Determinar la situacion escolar (SE) con base en tres niveles (6ptimo, irregular y rezagado)
4. Describir la trayectoria escolar y los niveles de riesgo en los estudiantes,

5. Determinar la relacion entre el desempefio en el examen de seleccion y los niveles de riesgo
y desempefio escolar.

2. METODOLOGIA

El estudio se realizd con una muestra de 440 estudiantes que ingresaron en septiembre del 2005 y
avanzaron en los cuatro primeros semestres de los programas educativos de los campus de Ciencias
bioldgicas y agropecuarias (CBA) Ciencias exactas e ingenierias (CEl), Ciencias de la salud (CSalud) y
Ciencias sociales (CSociales), en la Tabla 1 se muestra la distribucion de la muestra por area de
conocimiento, facultad y programa educativo.

La informacién de las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en el EXANI Il, se organizé en ocho
areas del conocimiento (razonamiento verbal, razonamiento matematico, espafol, matematicas, ciencias
naturales, ciencias sociales, mundo contemporaneo e inglés; y en una escala de desempefio con cuatro
niveles (muy bajo, bajo, alto y muy alto)
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TABLA 1. DISTRIBUCION DE LA MUESTRA

Area de conocimiento | Facultades Programas Educativos

CSociales Economia Economia y Comercio Internacional
CSalud Enfermeria Enfermeria 35 7.95
CBA MEd'cm.a' Veterinaria y Biologia y Medicina Veterinaria y Zootecnia | 119 27
Zootecnia
Actuaria, Ciencias de la Computacion,
CEl Matematicas Ingenlerla”de Softwalre, Ingenieria en 105 443
Computacion, Ensefianza de las
Matematicas, Matematicas

La informacién de las calificaciones, asignaturas, tipo de examen y nimero de créditos de los cuatro
semestres estudiados fue organizada en una base de datos por areas de conocimiento

Las variables de estudio fueron dos: la primera, es el desempefio escolar (DE) compuesta por tres
indicadores, Indice de aprobacion en ordinario (IAO), indice de promocién (IP) y promedio de
calificaciones (PC). La combinacion de estos tres indicadores nos dan tres niveles de DE: alto, regular y
bajo (Tabla 2).

La segunda variable es la situacion escolar (SE) expresada en porcentaje de asignaturas o créditos
cubiertos con relacion al minimo esperado al momento del analisis y se describe en tres niveles dptimo
(100%), irregular (90-99%) y rezago (menor a 90%).

Los indicadores estudiados fueron los propuestos por Chain y Jacome 2007 y el programa para su analisis
fue Trayectorias Escolares Ver 3.2.17.

La Trayectoria escolar descrita por las combinaciones posibles entre los tres niveles de DE y SE se
expresan en nueve tipos de trayectoria y estos a su vez se traducen en tres niveles de riesgo (Alto, medio
y bajo) como se expresa en la Tabla 3.

TABLA 2. ESQUEMA PARA LA CONSTRUCCION DE LOS INDICADORES DE TRAYECTORIA ESCOLAR

Indicador Formula \ Niveles
Indice de aprobacion (Namero de asignaturas o créditos aprobados en ordinario/Total de | Bajo, Medio, Alto
en ordinario asignaturas o créditos cursados) *100

indice de promocion (Namero de asignaturas o créditos promovidos/Total de asignaturas | Bajo, Medio, Alto
o créditos cursados) *100
Promedio (Calificaciones numéricas y aprobatorias/Total de asignaturas)*100 | Bajo, Medio, Alto
Desempefio escolar Resultado de la combinacion de IAO, IP y Promedio Alto, Medio, Bajo

Nota: los datos de la Tabla provienen del libro Perfil de ingreso y trayectoria escolar en la Universidad de Chain, y Jacome, 2007,
impreso con autorizacion.

TABLA 3. TRAYECTORIA ESCOLAR Y NIVELES DE RIESGO

Desempefio escolar Situacion escolar Tipos de trayectoria escolar Niveles de Riesgo

Bajo Rezago 1 Alto

Bajo Irregular 2 Alto

Bajo Optimo 3 Medio
Regular Rezago 4 Alto
Regular Irregular 5 Medio
Regular Optimo 6 Bajo

Alto Rezago 7 Medio

Alto Irregular 8 Medio

Alto Optimo 9 Bajo

Nota: los datos de la Tabla provienen del libro Perfil de ingreso y trayectoria escolar en la Universidad de Chain, y Jacome,
2007, impreso con autorizacion.
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Por ultimo, se calcularon las correlaciones entre el desempefo en el EXANI 1y el riesgo escolar y DE.

3. RESULTADOS
3.1. Desempeiio en el EXANI II

El desempefio que los estudiantes tuvieron en el EXANI II, organizado por niveles, se presenta en la Tabla
4. Se puede observar una distribucion casi homogénea en los niveles de desempefio; sin embargo
predominan los porcentajes en el nivel Muy bajo, con aproximadamente entre el 27 y el 45 % de los
estudiantes en las diferentes areas del EXANI II.

TABLA 4. DESEMPENO EN EL EXANI I
Niveles de desempefio |

Areas de EXANI Il Muybajo | Bjo Ao |  Muyalto
f F % f %

Razonamiento verbal 157 29.8 14.3
Razonamiento matematico 170 38.6 89 20.2 112 255 69 15.7
Espafiol 165 37.5 72 16.4 123 28 80 18.2
Matematicas 129 29.3 123 28 84 19.1 104 23.6
Ciencias naturales 171 38.9 65 14.8 133 30.2 71 16.1
Ciencias sociales 119 27 163 37 71 16.1 87 19.8
Mundo contemporaneo 201 45.7 104 23.6 76 17.3 59 134
Inglés 145 33 102 23.2 90 20.5 103 23.4

Global | 119 27.0 113 25.7 105 23.9 103 23.4

3.1.1. Tayectorias escolares

Utilizando la propuesta de Chain y Jacome (2007) se calcularon los indicadores de trayectoria escolar:
1.El desempefio escolar, 2. Los nueve tipos de trayectorias escolares y 3. Los niveles de riesgo escolar
(Tabla 3, 4y)5)

3.2. Desempeiio escolar

3.2.1 Indices de aprobacién en ordinario

En la Tabla 5 se muestra la distribucion en cuanto al indice de Aprobacion en Ordinario (IAO). El 43.9%
de los estudiantes se ubica en el nivel Alto; un porcentaje cercano (42.2%) representa a los estudiantes
con nivel Bajo y el 13.9% restante se caracteriza por tener nivel medio. Para el campus de CBA y CSalud
la mayor proporcién de estudiantes se ubica en el nivel alto de IAO (58% y 62.9%), esto significa que en
esas dos areas una mayor proporcion de los estudiantes aprueban en el ordinario entre el 90% y el 100%
de sus asignaturas cursadas. Lo contrario sucede con CSociales, CEl, en las que el mayor porcentaje de los
estudiantes se concentra en el nivel Bajo (45.1% y 57.4%), lo que significa que el mayor porcentaje de los
estudiantes de estas dos areas se caracteriza por aprobar en ordinario menos del 80% de las asignaturas
cursadas.

94




E

Revista Iberoamericana Seleccion y Permanencia en la Educacion Superior: El Caso de la Universidad
Auténoma de Yucatan

de Evaluacion Educativa

lleana R. Lopez Ldpez, Carlos M. Echazarreta Gonzalez,

Silvia J. Pech Campos, y Brenda A. Gomez Ortegon

TABLA 5. INDICE DE APROBACION EN ORDINARIO

Campus n Bajo Medio

f | % F % \
N=440
CBA 119 29 24.4 21 17.6 69 58
CSalud 35 4 1.4 9 25.7 22 62.9
CSociales 91 41 45.1 1" 12.1 39 429
CEl 195 112 57.4 20 10.3 63 32.3

3.2.2 Indice de promocion

En el Indice de Promocion, el campus de CEl es la Gnica area en la que el mayor porcentaje de estudiantes
presenta un nivel Bajo, lo cual significa que éstos aprueban menos del 90% de las asignaturas cursadas.
En todas las otras areas, el mayor porcentaje de estudiantes se concentra en el nivel Alto, es decir, la
mayor proporcion de los estudiantes promueve el 100% de las asignaturas cursadas en cualquiera de las
oportunidades que les otorgue la institucién, incluyendo el ordinario. En el campus de CSociales, donde el
mayor porcentaje de los estudiantes se caracterizaba por aprobar en ordinario menos del 80% de las
asignaturas (45% de los estudiantes), se aprecia que aunque los estudiantes reprueben los examenes
ordinarios, se recuperan al aprobar en las otras opciones que el plan de estudios les permite
(extraordinarios, especiales, etc.). En esta area el 41.8% ha aprobado el 100% de los créditos o
asignaturas, el 28.6% promueve entre el 90 y menos del 100% de sus asignaturas o créditos, y
Unicamente el 29.7% ha promovido o aprobado menos del 90% de las asignaturas. En comparacion con
el porcentaje de asignaturas aprobadas en el ordinario este dltimo indica que existe un 34.1% de sujetos
que han aumentado su aprobacion utilizando otras opciones (comparado con el 45.1% de estudiantes
que aprueban en ordinario menos del 80% de las asignaturas cursadas), lo cual supone que los examenes
extraordinarios y especiales, constituyen una opcién importante para aprobar las asignaturas. En la Tabla
6 se expresan las frecuencias y porcentajes en cuanto a este indicador.

TABLA 6. INDICE DE PROMOCION

CBA 119 25 21 6 5 88 73.9
CSalud 35 0 0 2 5.7 33 94.3
CSociales 91 27 29.7 26 28.6 38 4.8
CEl 195 110 56.4 26 13.3 59 30.3

3.2.3 Promedio de calificaciones

En cuanto al Promedio de calificaciones, predominan los niveles medios. En los campus de CBA y CEl, el
mayor porcentaje de los estudiantes tiene un promedio de entre 75 y 85; en el caso de los campus de
CSociales y de CSalud, el mayor porcentaje de los estudiantes tiene un promedio de entre 80 y 90. En el
caso de CSalud ninglin estudiante tiene promedio menor a 80. En cuanto a los estudiantes en su
conjunto, predomina el promedio Medio en todas las areas del conocimiento; es decir, que en el caso de
los campus de CBA y CEl los estudiantes tienden a tener con mayor frecuencia promedios de entre 75 y
menos de 85, y en los campus de CSociales y CSalud los estudiantes presentan mayor frecuencia en el
rango de promedios de entre 80 y menos de 90 (Tabla 7).
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TABLA 7. PROMEDIOQ DE CALIFICACIONES

n

Bajo

Medio

f \ % F %

N=440
CBA 119 28 23.5 68 23 19.3
CSalud 35 0 0 23 65.7 12 34.3
CSociales 91 5 5.5 52 57.1 34 37.4
CEl 195 77 39.5 83 42.6 35 17.9

3.2.4 Desempeiio escolar

Los indicadores: 1AO, IP y Promedio, conforman el Desempefio Escolar. En éste, los campus de CBA 'y
CSalud presentan el mayor porcentaje de los alumnos con un desempefio en el nivel alto (52.1% y
62.9%); por otra parte, los estudiantes del campus de CSociales y CEl se ubican en el nivel de
desempefio escolar Bajo (47.3% y 61%). En su conjunto, el 44% de los estudiantes tiene un nivel de
desempefio Bajo, esto indica que el mayor porcentaje de los estudiantes se caracteriza por tener niveles
bajos 0o medios en cuanto a la aprobacién en ordinario, promocién y promedios. No obstante, un
porcentaje no muy lejano al anterior (39.5%) se ubica en el nivel de desempefio Alto (Tabla 8).

TABLA 8. DESEMPENO ESCOLAR

Campus n Bajo Medio Alto
fl % F % fl %
N=440
CBA 119 31 26.1 26 21.8 62 52.1
CSalud 35 1 2.9 12 34.3 22 62.9
CSociales 91 43 47.3 11 12.1 37 40.7
CEl 195 119 61 23 11.8 53 27.2

3.3. Situacion escolar

En cuanto a la situacion escolar, se expresa en la Tabla 9, en este indicador los campus de CEl'y CByA,
presentan el mayor porcentaje de sus estudiantes en estado de Rezago, predominando significativamente
en el campus de CEl. Por otra parte, el 38% de los estudiantes presenta un estado Jotimo, es decir, son
aquellos estudiantes que han promovido el 100% de las asignaturas o créditos requeridos por el
programa de licenciatura. Destaca el area de CSalud con el 100% de sus alumnos con esta caracteristica
como se muestra en la Tabla 9.

TABLA 9. SITUACION ESCOLAR

Campus o Bajo Medio Alto
f ol % F % fl %
N=440
CBA 119 26 21.8 1 8 92 71.3
CSalud 35 0 0 0 0 35 100
CSociales 91 38 41.8 21 23.1 32 35.2
CEl 195 178 91.3 7 3.6 10 5.1

3.4. Situacion escolar

Entre éstas sobresalen las trayectorias de estudiantes caracterizados por un desempefio Alto y un estado
Optimo con un 26.8%, y los estudiantes con un desempefio escolar Bajo y un estado de Rezago con un
38.6%. De igual manera, pero en menor proporcion, destacan los estudiantes con desempefio Alto pero
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Rezagados con un 11.6% y los estudiantes con un desempefio Regular y estado Optimo con un 9.1%. El
mayor porcentaje de los estudiantes se caracteriza por tener un desempefio Bajo y estar en Rezago
(38.6%); de este porcentaje, el 47%, que representa a casi la mitad de los estudiantes, se encuentran en
situacion de baja.

3.5. Niveles de riesgo escolar

El mayor porcentaje de los estudiantes se encuentra en riesgo alto (46.4%), determinado en gran medida
por los alumnos del campus de CEl quienes presentan el mayor porcentaje; por otra parte el 35.9% se
encuentra sin riesgo, determinado en gran medida por los estudiantes de ciencias de la salud (Tabla 10).

TABLA 10. NIVELES DE RIESGO CALCULADOS EN EL CUARTO SEMESTRE

Campus n Bajo Medio Alto
fl % F % fl %
N=440
CBA 119 82 68.9 15 12.6 22 18.5
CSalud 35 34 97.1 1 2.9 0 0
CSociales 91 32 35.2 13 14.3 46 50.5
CEl 195 10 5.1 49 25.1 136 69.7

3.6. Niveles de riesgo escolar
3.6.1. Poblacion y muestra

Al estudiar la relacién entre el Desempefio Escolar de los estudiantes del campus de CSalud con el
desempefio en el EXANI Il, se encontrd que no existe relacién lineal entre dichas variables. Este mismo
resultado fue obtenido al estudiar las relaciones entre el riesgo escolar con el resultado global del EXANI
['y el resultado en cada una de sus areas.

3.6.2. Campus de ciencias sociales

En el campus de CSociales se encontré una relacion lineal inversa entre la calificacion en el area de
ciencias sociales del EXANI Il y el riesgo escolar (r=-.222, p<.05) lo cual significa que conforme mejora el
desempefio en ésta area de EXANI II, disminuye el riesgo escolar. En cuanto a la relacion entre el
desempefio en el EXANI Il y el desempefo escolar, las areas Global (r= .219, p< .05), matematicas
(r=.212, p<.05), ciencias naturales (r=.212, p< .05) y ciencias sociales (r=.235, p<.05) del EXANI I,
demostraron que existe una relacion lineal directa, lo cual significa que conforme aumenta el desempefio
en estas areas del examen, aumenta el desempefio escolar.

3.6.3. Campus de ciencias exactas e ingenierias

En cuanto al riesgo escolar, se encontré una relacion inversa con las areas Global (r= -.254,p<.05),
razonamiento matematico (r=-.291, p<.05), espafiol (r= -.166,p<.05), matematicas (r=-.323,p< .05) e
Inglés (r= -.141, p<.05) del EXANI II, lo cual significa que conforme aumenta el desempefio en éstas
areas, disminuye el riesgo escolar. Se encontraron relaciones significativas entre el desempefo escolar y
las areas global (r=.265,p<.05), razonamiento matematico (r=.216,p<.05), espafol (r=.203,p<.05) y
matematicas (r=.316,p<.05) del EXANI II, lo cual significa que conforme aumenta el desempefio en el
examen (en estas areas), aumenta el desempefio escolar.
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3.6.4. Campus de ciencias biolégicas y agropecuarias

No se encontrd relacion lineal entre el desempefio en el EXANI Il y el riesgo escolar, pero al analizar la
relacion con el desempefio escolar surge que existe relacion lineal directa con las éreas global
(r=.265,p<.05), razonamiento verbal (r=.188,p<05), razonamiento matematico (r=.199,p<.05),
matematicas (r=.250,p.05) y ciencias naturales (r=.295,p<.05) del EXANI II, lo cual significa que
conforme aumenta el desempefio en el examen, aumenta el desempefio escolar.

3.7. Evolucion de los indicadores de Desempefio escolar, Estado y Riesgo a través de los 4
semestres.

Para el caso del desempefio escolar de aquellos estudiantes que tenian un desempefio Bajo (9.3%), el
97.6% se mantuvo en ese nivel, mientras que Gnicamente un 2.4% pas6 al desempefio Regular. De los
estudiantes que en el primer semestre representan el desempefio Regular, el 73% cambié al desempefio
Bajo en el cuarto semestre; el 19.1% se mantuvo en esa situacion y Unicamente el 7.9% mejoré su
desempefio al ubicarse en el nivel Alto.

Por otra parte, de los estudiantes que en el primer semestre presentaban un desempefio escolar Alto, el
53.9% se mantuvo en ese nivel de desempefio en el cuarto semestre; el 16.4% bajo al nivel de
desempefio Regular y el 44.1% pas6 del desempefio Alto al Bajo en el cuarto semestre. De manera
general, se aprecia en la Figura 1 el decremento significativo de la cantidad de alumnos en el nivel de
desempefio Alto, y por otra parte, el aumento del nimero de alumnos con desempefio escolar Bajo.

FIGURAT. EVOLUCION DEL DESEMPENO ESCOLAR DE LOS ESTUDIANTES A TRAVES DE LOS CUATRO PRIMEROS SEMESTRES
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En la Figura 2 se muestra la evolucion de los porcentajes de estudiantes en cuanto a su Estado por cada
semestre; se aprecia que la cantidad de estudiantes con situacion escolar Optima en el primer semestre
(71.4%) disminuye en el cuarto semestre en un 53.8%. De manera contraria, el nimero de estudiantes
que en el primer semestre tenian una situacion escolar de Rezago aumentd en el cuarto semestre en un
92.1% (28.6% a 55%).

En la Figura 3 se muestra la evolucion del nimero de estudiantes por cada semestre en cuanto a los
niveles de riesgo. Se aprecia a simple vista que, al igual que en las figuras anteriores, la relacion es
inversa entre los niveles de Riesgo bajo y Riesgo alto, siendo que conforme una disminuye la otra
aumenta, y es en el paso del tercer al cuarto semestre cuando los porcentajes se invierten quedando por
debajo el nivel de Riesgo bajo.
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FIGURA 2. EVOLUCION DEL ESTADO DE LOS ESTUDIANTES A TRAVES DE LOS CUATRO PRIMEROS SEMESTRES
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Del porcentaje de estudiantes que en el primer semestre se encontraban Riesgo bajo, el 52.2% se
mantiene en este nivel, pero el 22.2% pasa al nivel de Riesgo medio y el 25.6% restante forma parte de
los estudiantes con Riesgo alto. En el caso de los estudiantes que en el primer semestre se encuentran en
riesgo, el 4% mejora su situacion al ubicarse en el nivel de Riesgo bajo; el 12% se mantiene con Riesgo
medio mientras que el 84% agrava su situacion al pasar al nivel de Riesgo alto. Por otra parte, de los
estudiantes que en el primer semestre se encontraban con riesgo alto, el 95.6% se mantiene en el cuarto
semestre en esa misma situaciéon, mientras que Unicamente 4.4% pasa al nivel de Riesgo medio y
ninguno a Riesgo bajo. De igual manera, es entre los periodos tres y cuatro en los que los estudiantes,
debido a su situacion escolar, optan por darse de baja temporal de la licenciatura, lo cual implica atraso
con respecto a la cohorte a la que pertenecen.

En todos los casos se puede identificar la transicion del tercer al cuarto periodo como critico. Sin
embargo, es importante considerar que el andlisis incluye a estudiantes de todas las areas del
conocimiento, por lo que la influencia de los datos del campus de CEl es en sentido opuesto al campus de
CSalud, dado que una se caracteriza por tener indices de rezago altos y desempefos bajos, y la otra, por
tener el mayor porcentaje de sus alumnos con desempefios Altos-Regulares y en estado Optimo.

FIGURA 3. EVOLUCION DE LOS NIVELES DE RIESGO DE LOS ESTUDIANTES A TRAVES DE LOS CUATRO PRIMEROS SEMESTRES
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La UADY ha buscado en los Ultimos afios propiciar que existan condiciones de igualdad en la seleccién de
aspirantes, cambiando los instrumentos y junto con esto, el ajuste de los criterios de seleccion. Con el uso
del resultado obtenido en un examen estandarizado (EXANI II), desarrollado por una instancia evaluadora
externa (CENEVAL), se pretende lograr un proceso claro y justo, equitativo y libre de prejuicios o de
criterios faltos de transparencia.

Este proceso trata de discriminar a aquellos sujetos que, dados sus conocimientos y habilidades, tendran
mayores probabilidades de cursar los estudios con éxito, con respecto a los que no, esto le da un caracter
predictivo al examen, que se confirmaria con los estudios de la trayectoria escolar.

Diversos estudios han analizado las relaciones entre el EXANI Il y las trayectorias escolares, como son:
Gonzdlez & Veldzquez, 2006, Carrasco, Franco, Herrera & Contreras, 2006; Casillas, Chain & Jacome,
2007; Gonzalez, Morfin & Pefia, 2005. Sin embargo, este estudio resulta el primero en su género en la
UADY.

En este estudio, los resultados del EXANI Il se relacionan de manera diversa con la desempefio escolar y
el riesgo de los estudiantes en los primeros cuatro periodos en la universidad.

En algunos casos resultaron relacionadas de manera lineal y positiva las areas del EXANI Il con las areas
correspondientes a la tematica de la disciplina, lo cual puede sugerir que los estudiantes, al elegir una
carrera han orientado sus esfuerzos a un campo especifico, fortalecido desde su formacion anterior.
También es posible que sea consecuencia de la naturaleza de las asignaturas optativas que elige en el
bachillerato o bien la fortaleza y tiempo invertido en el momento de estudiar areas preferidas al
prepararse para sustentar el examen; luego, estos conocimientos adquiridos impactan en su transito por
la universidad. Tal es el caso del campus de CSociales en el que resulté significativa la relacion del
desempefio escolar con el desempefio en el area de Ciencias sociales del EXANI II, en el campus de CEl
resultd significativa la relacion del desempefio escolar con el desempefio en las areas relacionadas a las
matematicas (Razonamiento matematico y Matematicas) y en el area de CBA el area de Ciencias
naturales del mismo examen.

Existen diferencias en los resultados en cuanto la naturaleza de las licenciaturas. En el campus de
Ciencias de la Salud, no se encontraron relaciones significativas entre el desempefio en el EXANI Il con el
desempefio y riesgo escolar; lo que significa que tanto los estudiantes con desempefio bajo, como los de
desempefio alto en el EXANI Il tienen desempefios similares en los cuatro primeros periodos escolares.
Esta area se caracteriza por tener los mejores indices de desempefio y riesgo escolar bajo, asi como la
menor desercion y alta permanencia de sus estudiantes. Estos resultados parecen explicar la efectividad
de los programas de apoyo estudiantil como la tutoria, asi como un alto perfil de disciplina y esfuerzo que
se fomenta en los estudiantes de esta area y se refleja en el trabajo de los profesionales en los hospitales.

Por el contrario el campus de CEl, se caracteriza por tener bajos indices de desempefio escolar y mayores
porcentajes de estudiantes en riesgo alto, pasando de un 20 % de estudiantes en el primer periodo a
55% en el cuarto periodo escolar. Se puede apreciar diferencias en las trayectorias que muestran los
estudiantes de estos dos campus, que en el caso del campus CEl los resultados de bajo desempefio y
riesgo alto, parecen estar asociados a la complejidad y naturaleza abstracta de las ciencias duras y la
cultura de la disciplina que se ilustra con ideas como “mientras mas tarden en la carrera mas aprenden”
y “reprobar es normal”.
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Existen diferencias en cada campus con respecto a las relaciones con el desempefio en el EXANI Il 'y sus
areas especificas. Por lo tanto, seria deseable atender esas caracteristicas particulares, en cuanto a las
necesidades que tienen con respecto a las habilidades y conocimientos que requiere un alumno de nuevo
ingreso para transitar con éxito y mantener su permanencia en los estudios. Los resultados del EXANI ||
muestran un panorama de las habilidades y conocimientos que poseen los alumnos en las areas del
examen, por lo que también puede indicar posibles deficiencias o debilidades en su formacion,
herramienta que puede utilizarse para establecer mecanismos de apoyo para los estudiantes, en los
primeros afios de la carrera. Estos resultados arrojan datos importantes para el conocimiento de los
estudiantes que ingresan en la universidad y sus necesidades, asi como, constituyen datos preliminares
en cuanto al estudio longitudinal de las trayectorias escolares universitarias. Estos resultados hacen surgir
nuevas necesidades de profundizar en aspectos tales como la relacion entre los perfiles de egreso de la
educacion media superior y superior: asi como en la busqueda de modelos de prediccién del éxito en los
estudios universitarios y vincularlos a su vez, con el éxito profesional y laboral.

El porcentaje de estudiantes con nivel de riesgo alto aumenta durante los primeros cuatro semestres,
particularmente, el paso del tercer al cuarto periodo es critico pues casi el 50 % del total de los
estudiantes se ubican en esta situacién. Esta situacion puede deberse a que conforme avanzan los
periodos, las asignaturas aumentan su complejidad y con esto las exigencias escolares. De igual manera
es posible que exista un efecto de acumulacion del nimero de asignaturas que los estudiantes aun no
acreditan. Esta situacién se agrava con las oportunidades adicionales para presentar examenes que les
permita acreditar las asignaturas, debido a que los estudiantes contindian con sus cargas académicas sin
haber acreditado por completo las antecedentes, y en caso de reprobarlas, se invalidara el avance
obtenido en sus otras asignaturas. Esta situacién muy probablemente eleva los niveles de estrés de los
estudiantes, lo cual podria afectar de manera importante su rendimiento escolar, contribuyendo al
aumento del porcentaje de estudiantes en riesgo alto.

En términos de predictibilidad para un buen desempefio en la educacién superior, Chain, Casillas & Cruz,
2006 encontraron que el promedio de bachillerato es un elemento que se considera como un indicador
relevante del desempefio de los estudiantes, siendo evidente que cuando un sujeto presenta un promedio
bajo en el bachillerato, se asocia a una trayectoria baja en la universidad o una escasa probabilidad de
obtener una trayectoria escolar alta. Por el contrario, los casos de promedios de bachillerato alto, se
asocian a trayectorias altas o con escasas probabilidades de presentar trayectorias regular o baja, por lo
que se confirma que el desempefio en el bachillerato es la variable mas relevante y la que mayor
informacién aporta en la prediccion del desempefio en la universidad.

Para la UADY el uso del EXANI Il representa la oportunidad de tener un proceso transparente, equitativo
y objetivo. El uso de criterios adicionales para seleccionar a los futuros estudiantes, podria favorecer la
predictibilidad del éxito de los mismos en sus trayectorias escolares.

El promedio de bachillerato, es utilizado en otras instituciones publicas en las que ha demostrado que
puede fortalecer las decisiones de seleccion y favorecer los resultados de las trayectorias escolares, tal
como se encontrd en el estudio mencionado. Esto representa un area de oportunidad que podria
explorarse en la UADY para implementarse como mecanismo complementario en el proceso de seleccién
de aspirantes.

Adicionalmente, tal y como sugiere la situacion del Campus de Ciencias de la Salud, los mecanismos de
apoyo a los estudiantes y de atencién a sus necesidades académicas tales como los cursos de nivelacion,
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cursos inter semestrales en lo que se pueden cursar asignaturas de manera intensiva, sin necesidad de
esperar los periodos regulares y los programas de tutorias, pueden contribuir a mejorar las trayectorias
escolares de los estudiantes.

Para concluir, el presente estudio representa una primera aproximacion al conocimiento de los
estudiantes y sus trayectorias escolares en la UADY y sus resultados ilustran las diversas relaciones que se
dan con el desempefio en el EXANI Il y las areas que lo conforman, por lo que es necesario realizar
estudios enfocados a este tema, en periodos mas amplios y explorando otras variables que afectan el
desempefio escolar, como lo es la situacion socioecondmica, trayectoria escolar previa, habitos de
estudio, entre otros.
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as pruebas educativas estandarizadas son dispositivos de evaluacion masiva disefiados para proveer
evidencia replicable (i.e. " fiab/e") a partir de la cual formular inferencias relevantes y fundamentadas (i.e.
" vdlidas") sobre los conocimientos y habilidades de quienes las responden.

El desarrollo de una prueba estandarizada requiere resolver varios problemas técnicos de alta
complejidad. Entre ellos, uno de los mas cruciales es también el menos conocido fuera del circulo de
especialistas en psicometria. Nos referimos al conjunto de problemas asociados a la comparabilidad de
las mediciones que, paradéjicamente, afecta directamente la interpretacion y uso de las puntuaciones,
que son el resultado mas visible de prueba.

Desde el lado de los examinados, los problemas de comparabilidad aparecen cuando enfrentan pruebas
estandarizadas cuyos resultados se expresan en meétricas distintas para evaluaciones que se supone
miden lo mismo. Por ejemplo, un estudiante podria obtener 30 puntos en una prueba de inglés
contratada y aplicada por su escuela, 250 puntos en otra prueba de inglés rendida en el proceso de
seleccién a un instituto y 400 puntos en una prueba aplicada por alguna agencia nacional o regional que
esté realizando un diagnéstico sobre el nivel de inglés de los estudiantes. ; Qué significan esos resultados
dispares? ;Hay alguna relacion entre ellos? ¢En cual de todas las pruebas el resultado es mejor? ;Y por
qué son diferentes las escalas de puntuacion si todas las pruebas evaltan inglés?

Desde el lado de otros usuarios importantes, los investigadores en educacion, la situaciéon tampoco es
facil cuando deben enfrentarse a problemas de comparabilidad de mediciones. Para fines ilustrativos, sélo
un ejemplo: ;Como se explica que el resultado de un grupo de escuelas en una prueba estandarizada
aplicada por el sistema nacional de medicion sea de 240 puntos y que las mismas escuelas hayan
obtenido 450 puntos en una prueba internacional en la que el pais ha participado? ;Qué significa esa
diferencia? ¢Es posible llevar las puntuaciones de la prueba nacional a la escala de reporte de la prueba
internacional?

Por otro lado, las instituciones responsables de estas pruebas (por ejemplo, las agencias nacionales de
medicion educativa o los organismos encargados de los procesos de seleccion universitaria) enfrentan
una cara menos visible pero ain mas delicada del problema de comparabilidad al tratar de resolver
cuestiones del tipo ¢Cuanto podemos cambiar las especificaciones de la prueba de este afio sin
comprometer la comparabilidad con los resultados de afios anteriores? ;En qué medida un cambio
curricular afecta la capacidad de nuestras pruebas para realizar un monitoreo escolar valido? ;Cémo
hacemos para distribuir los items de la prueba en varios cuadernillos distintos sin comprometer su validez
ni sesgar los resultados? ;Qué efecto podria tener en los resultados la técnica de equiparacion que
utilicemos?

Estos y otros muchos problemas asociados a la comparabifidad de las mediciones educativas son una
fuente continua de dolores de cabeza para los especialistas. La mayoria de ellos puede resolverse
mediante metodologias basicas de equijparacion [del inglés equating]' pero otros requieren de métodos
especiales cuyas limitaciones y alcances no siempre son bien comprendidos.

! La traduccion preferida para el término equating esta fuertemente condicionada por la geografia. Aunque la voz hispana equiparacion es, sin duda, la correcta y cuenta,
ademas, con plena aceptacion entre los especialistas, en Latinoamérica se escuchan frecuentemente otras alternativas, como “igualacién”, “equivalencia” o “ecualizacion”.
En nuestra opinion, ninguna de ellas supera a “equiparacion” en fidelidad con el original y pueden, ademas, inducir a serios malentendidos. Por ejemplo, la acepcion
castellana de “igualacion” conlleva la idea equivocada de que es posible lograr que dos pruebas sean iguales, cuando de lo que se trata es apenas de lograr equivalencia
entre sus puntuaciones. Por otro lado, “equivalencia” respeta el significado del concepto, pero complica la tarea de expresarlo como verbo (i.e. ¢cémo decir que queremos
equiparar dos pruebas?). Finalmente, “ecualizacion” es la traduccion correcta del término “equalization”, cuya definicion especifica en psicometria moderna (Kolen, 1988) es
mas cercana a su significado en ingenieria actstica que a la idea de equiparacion.
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En nuestra experiencia, por ejemplo, hemos encontrado que un error muy comun entre los investigadores
es creer que las técnicas basadas en regresion multiple son un método dptimo para establecer el grado de
equivalencia entre dos mediciones. Otra creencia muy arraigada es suponer que cualquier par de
mediciones pueden equijpararse o jgualarse a todo evento, mediante la técnica de estadistica adecuada,
ignorando que la equiparacion es una meta que no siempre se puede lograr empiricamente. Un equivoco
relacionado, también muy frecuente, es creer que las técnicas de equijparacion permiten igualar dos
pruebas diferentes, cuando la verdad es que su Unico propésito es ajustar diferencias de dificultad entre
las puntuaciones de ambas pruebas.

Estos y otros malentendidos se originan en una comprension equivocada de las condiciones que
posibilitan que una equiparacion sea posible y en el desconocimiento de otros procedimientos para
establecer comparabilidad entre mediciones. Sin embargo, métodos alternativos se han venido aplicando
desde principios del siglo XX para, por ejemplo, alinear puntuaciones de pruebas distintas o monitorear
progreso educativo. En algunos casos se trata de técnicas relativamente populares (e.g. £scalamiento
Vertica) y en otros, de procedimientos apenas conocidos por un pufiado de especialistas (i.e.
Escalamiento de Baterias).

Familiarizarse con estas metodologias es necesario por dos razones. Primero, porque facilita visualizar
soluciones para problemas de medicion educativa que a veces se consideran irresolubles o, peor aln,
sobre los cuales no se ha tomado la debida conciencia. Segundo, porque el contraste de estas
metodologias con las técnicas de equiparacion tradicionales ayuda a comprender mejor las condiciones
en las cuales una equiparacion es o no valida.

Lamentablemente, los pocos trabajos que ofrecen exposiciones de metodologias de comparabilidad
adicionales a la equiparacién (Kolen, 2004; Kolen & Brennan, 2004; Holland & Dorans, 2006; Dorans,
Pommerich & Holland, 2007) estan dirigidos a un publico angloparlante y altamente especializado en
psicometria. Por ello, y con el propésito de contribuir a la divulgacién en nuestro medio de algunas
metodologias alternativas a la equiparacion, en este articulo ofrecemos una revision sintética de los
métodos mas importantes para lograr comparabilidad entre mediciones. En cada caso, se explica
brevemente el propésito de método, se revisa un ejemplo prototipico y se sugieren algunas aplicaciones
potenciales en nuestro contexto regional. De acuerdo al objetivo didactico del trabajo, se opt6é por no
describir los disefios de recogida de informacion o las técnicas estadisticas para cada procedimiento,
aunque se sugieren referencias especializadas para el lector interesado.

La exposicion que presentamos a continuacion se basa en el marco conceptual propuesto por Holland y
Dorans (2006), también descrito por Holland (2007) y por Dorans, Holland & Petersen (2007). Aunque a
través de los afios diferentes especialistas han desarrollado marcos tedricos para sistematizar los métodos
de comparabilidad (ver, por ejemplo, los trabajos de Flanagan, 1951; Angoff, 1971; Mislevy, 1992; Linn,
1993; Feuer, Holland, Green, Bertenthal & Hemphill, 1999; Dorans, 2000, 2004), la taxonomia de Holland
y Dorans (2006) es la mas comprehensiva y mejor fundamentada en el presente.

1. CONCEPTOS BASICOS: ENLACE DE PUNTUACIONES

Para comenzar, es necesario circunscribir el problema de comparabilidad entre mediciones a aquellas
situaciones que requieren construir algun tipo de regla de correspondencia que nos permita expresar el
resultado de una prueba en la métrica de la otra.
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Técnicamente hablando, la solucion a estos problemas es aplicar alguna metodologia de en/ace de
puntuaciones [del inglés score linkingl? es decir, una transformacion estadistica que permita encontrar a
qué puntuaciones en una prueba equivalen cada una de las puntuaciones de /a otra prueba (Holland &
Dorans, 2006).

Notese que en adelante utilizaremos el término en/ace en lugar de “comparabilidad’ [del inglés
comparabilityl, porque este Ultimo no tiene una definicién inequivoca en la literatura psicométrica. Por
ejemplo, Flanagan (1951) lo utiliz6 en un sentido mas restringido que en/ace, para describir algunas de
las metodologias que hoy en dia se agrupan bajo la nocion de alineamiento de puntuaciones, que
explicaremos mas adelante. Veinte afios después, Angoff (1971) acot6 alin mas el concepto, utilizandolo
sélo para aquellos en/aces entre pruebas que midieran constructos diferentes. En la siguiente década
(APA, 1985) se lo utiliz6 para referir a todos los tipos de en/ace que no alcanzaran el rigor técnico de una
equiparacion propiamente tal [scaling to achieve comparability]. Desde entonces se lo emplea de vez en
cuando como sinénimo informal de equiparacion o para referir a problemas de en/ace en un sentido
amplio, pero sin mediar una definicién técnica precisa ni mucho menos completamente aceptada. Para
complicar atin mas las cosas, es cada vez mas frecuente utilizar el término comparabilidad para
denominar al area especifica de estudio que se ocupa de evaluar la equivalencia psicométrica entre las
versiones informatizada y tradicional de una misma prueba ["test comparability studies”; ver por
ejemplo, ejemplo, Sireci & Zenisky, 2006)].

Por las razones anteriores, las publicaciones especializadas privilegian el uso del término en/ace, cuya
definicion técnica es precisa, en lugar de comparabilidaad, de uso coloquial y significado ambiguo.

La definicion del en/ace de puntuaciones es suficientemente amplia como para describir situaciones muy
diversas, que involucran metodologias distintas. En términos generales, las metodologias de en/ace se
diferencian entre si por la validez, la precision y la reversibilidad con que se pueden transformar las
puntuaciones de una prueba en otra, pudiéndose distinguir tres grandes grupos de métodos, desde los
mas laxos hasta los mas rigurosos en el cumplimiento de esas condiciones: prediccion, alineamientoy
equiparacion de puntuaciones.

2. PREDICCION DE PUNTUACIONES

La prediccion es la metodologia de enlace mas antigua que se conoce y una de las mas utilizadas en
investigacion aplicada. Su proposito es predecir la puntuacion esperada en una evaluacion a partir de
otra informacién relevante. Esa informacion puede consistir en los resultados de una o mas pruebas pero
también puede incluir uno o varios antecedentes sociodemograficos de importancia (e.g. género, etnia,
nivel socioecondmico). Aunque no es una regla, es habitual que haya una diferencia temporal entre el
momento en que se mide esa informacion relevante y el momento en que se obtiene la puntuacién a ser
predicha.

2 En la psicometria hispanoparlante no existe un equivalente técnico universalmente aceptado para los conceptos psicométricos link y linking. Hemos
optado por la traduccion enlace porque nos parece mas fiel al significado psicométrico del original, en comparacién con las otras alternativas
disponibles en castellano (i.e. vinculo, conexion, union, ligazon).
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El caso mas comun en que aplican técnicas de prediccion corresponde a las pruebas de seleccién
universitaria, cuya validez depende de su capacidad para predecir, con la mayor precision posible, el
rendimiento posterior en la Universidad (otra medicion basada, por ejemplo, en el promedio de
calificaciones del primer semestre). Otro ejemplo clasico es el intento de predecir el resultado en una
prueba de seleccion universitaria rendida al término de la escolaridad (normalmente, al finalizar del 12°
grado), a partir de los resultados obtenidos en pruebas de rendimiento educativo aplicadas durante los
afos previos de escolaridad (por ejemplo, en 10° grado).

En los enlaces por prediccion de puntuaciones, el énfasis no suele estar puesto en predecir el resultado
especifico de cada examinado, sino en la puntuacion esperada para el alumno “tipico” de acuerdo a
ciertas variables de contexto o explicativas. Por ejemplo, predecir el rendimiento mas probable en la
Universidad, a partir de su prueba de seleccién, para los alumnos de una determinada titulacién, en
funcion de que hayan estudiado en escuelas publicas o privadas. En este sentido, los en/aces por
prediccion generalmente se utilizan en estudios de validez predictivay en la construccion de modelos de
crecimiento escolar [growth models].

Una caracteristica crucial de la prediccion es que existe una asimetria fundamental entre la puntuacién
predicha y las variables que se utilizan como predictores. Hay razones légicas y estadisticas para ello. Por
una parte, los predictores pueden ser varios y anteceder temporalmente a la puntuacion predicha (que es
sélo una), por lo cual resulta légico que la prediccion opera en una direccion pero no al revés. Por
ejemplo, tiene sentido predecir el rendimiento en el primer semestre de Universidad a partir de los
resultados de una o varias pruebas de seleccion universitaria, pero no parece razonable predecir el
rendimiento pasado en esas pruebas a partir del rendimiento presente en la universidad.

FIGURA 1. EJEMPLO DE ASIMETRIA EN LA REGRESION LINEAL SIMPLE

Recta de regresion Prueba B --> Prueba A

Puntuacién en Prueba B

Recta de regresion Prueba A --> Prueba B

0 T T T
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Puntuacion en Prueba A
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Existe, ademas, una poderosa razén estadistica para esta asimetria. La técnica preferente para los
estudios de prediccion es la regresion lineal o alguna de sus variantes. Es bien sabido, desde la invencion
de esta técnica, a fines del siglo XIX (Galton, 1888), que la recta de regresion para predecir Y a partir de X
no es exactamente la inversa de la recta para predecir X a partir de Y. Esta idea se ilustra en la Figura 1,
en que se grafican las rectas de regresion entre las pruebas A y B, cuyas puntuaciones tiene una
correlacion a r=0.85. Podemos observar que si predecimos los resultados de B utilizando A y luego
intentamos predecir la puntuacién de A mediante el valor de B recién obtenido, llegaremos a un resultado
distinto del original. Este fendmeno, bien conocido por los estadisticos, pero muchas veces olvidado por
los investigadores aplicados, redunda en que las predicciones conseguidas mediante regresién lineal no
son reversibles. Como veremos mas adelante, la falta de reversibilidad o, lo que es lo mismo, la asimetria
de la prediccién, supone una distincion fundamental entre el en/ace de puntuaciones por predicciony los
enlaces por alineamiento o equiparacion. Existen dos subtipos basicos de prediccion. prediccion de
puntuaciones individualesy proyeccion de distribuciones.

2.1. Prediccién de puntuaciones individuales

Este tipo de enlace es la prediccion por antonomasia y se define por las mismas caracteristicas antes
mencionadas. El ejemplo prototipico, como hemos repetido varias veces, es el de las pruebas de
seleccién, aunque otros usos interesantes también son posibles. Entre ellos, predecir el rendimiento en
una prueba de término de grado (e.g. 8° grado) a partir de los resultados de una prueba anterior (e.g. 6°
grado), o predecir el resultado de una prueba de seleccion universitaria, rendida al término de la
escolaridad, a partir de pruebas estandarizadas rendidas en los afios previos y/o a través de una
combinacion sensata de antecedentes académicos del estudiante.

Una vez obtenida la funcion de en/ace entre ambas puntuaciones (i.e. una ecuacién de regresion lineal),
ésta puede aplicarse para predecir el rendimiento de otros evaluados que provengan de una poblacién
equivalente a aquella con la cual fue realizado el estudio.

La prediccion de puntuaciones individuales siempre es unidireccional y tiene una margen de error que
viene dado por la fuerza de la asociacion entre las variables y el respectivo coeficiente de determinacion
de la regresion, simple o maltiple (R?), que permite cuantificar la proporcion de varianza explicada por los
predictores. Otro punto importante, es que la eficacia de prediccion esta sujeta al cumplimiento de los
supuestos del modelo de regresion, pudiendo ésta ser de tipo lineal, simple o multiple, aunque también
es admisible trabajar con regresion no lineal o con regresion jerarquica (también llamada regresion
multinivel o modelos HLM) si los predictores asi lo ameritan.

Finalmente, hay que advertir que los en/aces por prediccion suelen ser vulnerables a dos problemas
metodoldgicos que requieren de un cuidadoso control. Primero, como tipicamente la muestra final esta
sesgada selectivamente “hacia arriba” (sélo los alumnos que obtuvieron altos rendimientos en la prueba
de seleccién ingresan efectivamente a la Universidad) la predliccion puede parecer menos robusta de lo
que realmente es (i.e. una correlacién mas baja de lo esperado), debido a problemas de restriccion de
rango (para una revision ver, por ejemplo, Sackett & Yang, 2000). Segundo, es necesario determinar si la
prediccion esta sujeta al llamado sesgo externo o prediccion diferencial (Camilli, 2006), como se
denomina al hecho de que la ecuacion de regresion funcione diferencialmente para los examinados de un
determinado grupo socioeconémico, por ejemplo. En el contexto de las metodologias de en/ace de
puntuaciones, \a prediccion diferencial atenta contra el requerimiento de /invarianza de la funcién de
enlace (ver seccion 4.2).
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2.2. Proyeccion de distribuciones

Un problema relacionado, aunque menos conocido, consiste en proyectar la distribucion de puntuaciones
en una prueba a partir de los resultados de otra. En este caso, a partir de los resultados obtenidos en una
muestra de evaluados que haya respondido ambas pruebas, se intenta predecir la distribucion condicional
de la prueba B para cada puntuacion observada de la prueba A, mediante ciertas variantes de los
métodos de regresion lineal. Posteriormente, la funcion de en/ace asi obtenida se puede utilizar para
proyectar la distribucién de puntuaciones de la prueba B en otra muestra de estudiantes que sélo haya
respondido la prueba A, pero que tenga caracteristicas comparables a la muestra original (i.e. provenga
de la misma poblacién). Una representacion grafica de la idea de proyeccion de distribuciones se presenta
en la Figura 2.

FIGURA 2. ENLACE POR PROYECCION DE DISTRIBUCIONES

Rectaderegresidn Prueba A -->Prueba B

N

Distribucion de puntuaciones
proyectadaen PruebaB

Puntuacién Observada en Prueba A

.

Puntuacion obtenida en Prueba A

Puntuacion proyectada en Prueba B

La caracteristica mas importante de la proyeccion de distribuciones es que cada puntuacion de la prueba
A no predice valores puntuales sino una distribucion de puntuaciones en la prueba B; estas distribuciones
son posteriormente agregadas para obtener un resultado total, como sucede con los valores plausibles
utilizados en pruebas como NAEP o PISA. De hecho, las principales aplicaciones de la proyeccién pueden
encontrarse en los esfuerzos para enlazar pruebas que utilizan esa metodologia en mediciones a nivel
agregado. Un ejemplo emblematico es el estudio realizado por Pashley y Phillips (1993) para proyectar las
puntuaciones del /nternacional Assessment of Educationa Progress (IAEP) en la escala de Nacional
Assessment o Educational Progress (NAEP) de Estados Unidos.

Cabe notar que un &rea de investigacion potencialmente interesante y, hasta donde sabemos,
inexplorada en lbero América, es el enlace entre las mediciones nacionales de aprendizaje de cada pais y
los resultados obtenidos en las pruebas internacionales en las que se participe. El método de proyeccion
de distribuciones es una alternativa metodoldgica en el caso que la prueba internacional entregue
resultados basados en valores plausibles (e.g. PISA).
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3. ALINEAMIENTO DE PUNTUACIONES

Bajo el concepto de alineamiento de puntuaciones [del inglés score aligning] se agrupan un conjunto de
métodos que comparten entre si el propésito de transformar los resultados de mediciones distintas a una
escala comun, para obtener asi puntuaciones comparables. Mientras la meta de la prediccién era lograr la
prediccién mas exacta posible, el objetivo del alineamiento es lograr puntuaciones comparables. Ejemplos
tipicos de metodologias de enlace por alineamiento son los estudios de Concordancia de puntuaciones y
la construccion de £scalas Verticales, que se explicaran mas adelante.

El desarrollo de los métodos de alineamiento, iniciado a principios del siglo XX, ha sido bastante
desordenado y no sigue una secuencia necesariamente logica. En su taxonomia de métodos de en/ace
Holland y Dorans (2006) intentan clasificarlos atendiendo a cuestiones tales como el propésito de la
evaluacion, el disefio empleado y las caracteristicas psicométricas de las pruebas. Para los fines de esta
revision no haremos una presentacion exhaustiva sino que intentaremos describir brevemente los
métodos mas utilizados, de acuerdo a la organizacién conceptual presentada en la Figura 3, adaptada de
Holland (2007). Como puede observarse, la primera distincion importante es si se pretenden af/inear
pruebas que evaltan constructos similares o distintos. Las restantes distinciones tienen que ver con el
disefio de recogida de informacion y con las caracteristicas técnicas de la pruebas.

FIGURA 3: TIPOS DE ALINEAMIENTO ENTRE PUNTUACIONES

Alineamiento de
Puntuaciones

Constructos Constructos
Diferentes Similares

Poblacién Comin Medida de Fiabilidad Distinta Fiabilidad Similar

Anclaje
Escalamiento Escalamiento Escalamiento Calibracién Escalamiento Concordancia
de Baterias P. Hipotética al Anclaje Vertical

3.1. Escalamiento de Baterias: Constructos diferentes evaluados en la misma poblacion de

examinados

Cuando dos o mas pruebas que miden constructos diferentes son administradas a la misma poblacion de
evaluados, los resultados de cada una de ellas pueden ser transformadas de manera que tengan una
distribucién comun para esa poblacion, por ejemplo, una distribucion normalizada. En otras palabras,
ambas pruebas son transformadas a una escala de referencia con caracteristicas distribucionales
conocidas.
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La denominacion £scalamiento de Baterias para este tipo de situaciones puede encontrarse en Kolen
(2004), aunque tiene sus origenes en los trabajos de Kelley (1914, 1923), Flanagan (1951) y Angoff
(1971).

Sin entrar en los pormenores estadisticos, un ejemplo de este tipo de alineamiento es el estudio para re-
centrar las escalas del SAT, en Estados Unidos (Dorans, 2002), uno de cuyos objetivos era que las escalas
Verbal (SAT-V) y Matemdtica (SAT-M) tuvieran la misma distribucion en la poblacion de referencia,
definida como la muestra de estudiantes evaluada en 1990. Gracias a este procedimiento un estudiante
que obtiene una puntuacién mas alta en el SAT-V que en el SAT-M puede concluir, con toda propiedad,
que su rendimiento fue mejor en el area Verbal que en el area Matematica de la prueba. En este ejemplo,
queda muy claro como el Escalamiento de Baterias es una técnica para conseguir escalas con una
distribucion comparable (jy no puntuaciones equivalentes!) en pruebas que evaltan constructos distintos
en una poblaciéon comln de examinados. No hace falta decir que el enlace entre ambas pruebas no
implica que las puntuaciones puedan utilizarse en forma intercambiable y que el error de este tipo de
alineamiento es conceptualmente mayor que en los métodos que alinean pruebas dirigidas a evaluar
constructos similares. Finalmente, es obvio que el error del alineamiento, en este caso, es inversamente
proporcional a la magnitud de la correlacién entre ambas pruebas.

3.2. Escalamiento mediante anclajes: Diferentes constructos, evaluados en poblaciones distintas

A veces es necesario alinear pruebas que miden constructos diferentes pero que no han sido respondidas
por miembros de la misma poblacion. En este caso, una solucion es utilizar una medida de anclaje [del
inglés anchor measurel, es decir una tercera medicién que si ha sido administrada a miembros de ambas
poblaciones. Esta medida de anclaje es utilizada como un puente para en/azar las puntuaciones
originales.

Un ejemplo seria, por ejemplo, en/azardos pruebas de idiomas, una de Francés y otra de Inglés, aplicadas
a estudiantes de ensefianza secundaria, para establecer una métrica comparable. De este modo
podriamos expresar en una misma escala ambos resultados y comparar el rendimiento de los estudiantes
en una y otra prueba. El problema, es que normalmente cada estudiante respondera sélo aquella prueba
que corresponda al idioma que cursa. Esto impide tener una muestra de examinados que hayan rendido
ambas pruebas, lo cual imposibilita utilizar un £scalamiento de Baterias. La alternativa es emplear como
medida de anclaje el resultado de una o varias pruebas de otras asignaturas que hayan sido
administradas a ambos grupos de evaluados (o incluso variables sociodemograficas de interés) y que
correlacionen con el resultado de las pruebas de idiomas. De este modo, es posible en/azarlas en una
escala con una distribucion comun. En este sentido, el escalamiento mediante anclajes puede concebirse
como una aproximacion al escalamiento de baterias en caso de no contar con muestras equivalentes (i.e.
pertenecientes a la misma poblacion).

Respecto a los procedimientos estadisticos utilizados es posible diferenciar dos aproximaciones. El
Escalamiento a una Poblacion Hipotética es similar a la Proyeccion (seccion 2.2) en tanto proyecta las
distribuciones que corresponderian a cada prueba a partir de los resultados obtenidos en la medida de
anclaje.

Algo mas comUn es el Escalamiento al Anclaje, que algunos autores han denominado moderacion
estadistica McGaw, 1977; Mislevy, 1992; Keeves, 1998). Por ejemplo, Linn (1993) describe un caso en el
cual este método fue utilizado para lograr la comparabilidad de puntuaciones en varias pruebas distintas
que fueron aplicadas por algunas escuelas de un distrito escolar. El problema era cémo comparar
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resultados que se habian obtenido con instrumentos diferentes, y que no evaluaban el mismo constructo.
Utilizando como medida de anclaje una prueba estandarizada que se administré a todos los estudiantes
de ese distrito, se consiguié poner en una escala comparable los resultados de las pruebas especificas de
cada escuela.

Aunque no conocemos trabajos de este tipo de Latinoamérica, creemos que estudios de esta naturaleza
serian muy interesantes de replicar para, por ejemplo, lograr resultados comparables en aquellos paises
en que exista alguna prueba estandarizada nacional (o regional) de logro escolar y se desee obtener una
escala comun para las pruebas aplicadas por agencias privadas bajo el contrato de municipios o redes de
colegios. Notese que en este caso, estamos hablando de enlazar las pruebas especificas entre si a través
de una prueba nacional. Si el objetivo fuera enlazar una prueba especifica con la prueba estandarizada
nacional, podriamos recurrir a una 7abla de Concordancia (ver apartado 3.4), siempre y cuando se
cumplieran los requerimientos para ese método.

3.3. Calibracion: El mismo constructo evaluado en la misma poblacion con pruebas de diferente

fiabilidad

El término calibracion ha sido utilizado con varias acepciones en la literatura psicométrica. Por ejemplo,
Angoff (1971) lo emplea para referirse al tipo de enlace que actualmente se conoce como £scalamiento
Vertical (ver apartado 3.5), mientras la mayoria de los especialistas en Teoria de Respuesta al Item (TRI)
llaman “calibrar” al proceso de obtener los parametros de los items analizados bajo ese enfoque
psicométrico. En la taxonomia de Holland y Dorans (2006) calibracion describe un tipo muy especifico de
alineamiento entre dos pruebas, que miden el mismo constructo y tienen niveles de dificultad similares,
pero que difieren en fiabilidad®.

Habitualmente, en pruebas que miden el mismo constructo con niveles equivalentes de dificultad, la
diferencia de fiabilidades es provocada por diferencias en longitud (ndmero de items), por lo que no es
sorprendente que el caso mas tipico de calibracion sea el alineamiento de los resultados de una prueba
con una version abreviada de la misma.

Aunque es poco comun en medicion de rendimiento educativo, un ejemplo razonable seria el caso de una
prueba de competencias o habilidades intelectuales de 100 items, para la cual se construye una forma
abreviada de, por ejemplo, 20 items para servir como medida de tamizaje [screening]. En este caso, la
calibracion consistiria en construir una escala que permitiera poner el resultado basado en 20 items en la
misma escala de la prueba de 100 items. Un problema practico es que la calibracion, por si misma, no
puede compensar la inevitable pérdida de fiabilidad y de validez causada por la reduccion de la prueba
original.

3.4. Concordancia: Constructos similares evaluados con pruebas de igual fiabilidad y dificultad

en la misma poblacion

Una consecuencia imprevista y cada vez mas frecuente de la proliferacion de mediciones estandarizadas
es que muchas veces un mismo estudiante responde a varias pruebas destinadas a propésitos similares.
Por ejemplo, un postulante podria examinarse en dos universidades distintas, cada una de las cuales

3 Este es otro caso en que las preferencias lingiiisticas varian a ambos lados del Atlantico. Mientras el término anglosajon reliability ha sido traducido
en Espafia como fiabilidad, en Latinoamérica se utiliza preferentemente la expresion confiabilidad. En este articulo hemos optado por la version ibérica
dado que, en nuestro parecer, refleja con mayor precision el significado del concepto y remite a un uso técnico del mismo, evitando las malas
interpretaciones que surgen cuando se discuten cuestiones cientificas con palabras de uso cotidiano.
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aplica sus propias pruebas de seleccion. ;Es posible establecer alguna equivalencia entre ambas pruebas?
¢Coémo comparar su rendimiento relativo y saber en cual obtuvo un mejor desempefio?

En casos como estos, estamos frente a dos pruebas disefiadas para evaluar constructos similares, que
muy probablemente fueron construidas siguiendo especificaciones técnicas distintas (a veces, sélo
levemente distintas). Sin embargo, fuera de algunas diferencias en los subfactores evaluados o en los
marcos conceptuales que las fundamentan, ambas pruebas pueden tener muchas similitudes técnicas,
como por ejemplo, alta fiabilidad o nimero equivalente de items. Si ademas estan destinadas al mismo
propdsito y son rendidas por miembros de la misma poblacion, es posible en/azar sus puntuaciones a
través de un alineamiento por concordancia. El resultado afiade valor a ambas pruebas, al permitir que
sus resultados se expresen en una métrica comun (jpero no equivalente!). Un ejemplo clasico de este tipo
de problemas y su solucién, son los estudios de concordancia entre la pruebas SAT y ACT en Estados
Unidos (Dorans, 1999).

El producto final de este tipo de alineamiento suele ser una 7abla de Concordancia, como las que ofrece
el College Board en su sitio web (www.collegeboard.com) para demostrar las correspondencias entre las
puntuaciones de las pruebas SAT y ACT. Estas Tablas permiten a cualquier estudiante que se haya
examinado en ambas pruebas comparar sus resultados en ellas. Por otro lado, aquellos estudiantes que
slo rindieron una de las pruebas pueden formarse una idea aproximada de cudl habria sido su
rendimiento en la otra.

Pese a su evidente utilidad los estudios de concordancia no estan exentos de critica, pues resulta muy
tentador usar sus resultados como si las pruebas fueran equivalentes y sus puntuaciones /ntercambiables
(Pommerich, 2007). Como veremos en la seccién 3 de este articulo, sélo los procedimientos de
equiparacion pueden garantizar (y sélo bajo el cumplimiento de supuestos bastante estrictos) que los
resultados de una prueba sustituyan a los resultados de otra.

Por otro lado, debemos reconocer que la actual abundancia de tests y pruebas estandarizadas amerita
ampliamente la realizacion de estudios serios de concordancia entre mediciones, para establecer hasta
qué grado son comparables los resultados de pruebas distintas.

En ese sentido, ademas de la comparabilidad de resultados entre pruebas de seleccion universitaria
administradas por distintas instituciones, otra area que se beneficiaria de estudios de concordancia es el
alineamiento entre pruebas regionales y pruebas estandarizadas a nivel nacional. ;Es posible establecer
algun tipo de concordancia entre los resultados de la prueba nacional y las pruebas regionales? ;Cémo
evaluar el nivel de alineamiento entre ambas?

Un problema del mismo tipo, que suponemos se incrementara con los afos, es la necesidad de establecer
alineamientos entre las mediciones internacionales de rendimiento educativo (i.e. PISA, TIMSS, SERCE) y
las respectivas mediciones nacionales que cada pais haya desarrollado. En nuestra experiencia, una
pregunta que se formula cada vez con mayor insistencia a los especialistas es ;A qué puntuacion en la
prueba internacional X equivale el resultado que obtuvo este afio la escuela "A" en nuestra prueba
nacional? Cabe observar que en este Ultimo caso, la eleccion entre un estudio de concordancia o de
proyeccion estaria determinada por el nivel de similitud conceptual entre los constructos evaluados por
ambas pruebas y por la metodologia y nivel del analisis de los datos (e.g. puntuaciones individuales
versus puntuaciones agregadas, mediante valores plausibles, por ejemplo).

Los lectores interesados en profundizar en metodologias de concordancia se beneficiaran de la lectura del
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capitulo de Pommerich (2007), que presenta una buena discusion sobre las ventajas y limitaciones de las
técnicas disponibles. Otra fuente autorizada es el nimero especial de la revista Applied Psychological
Measurement, editado por Pommerich y Dorans (2004). Para familiarizarse con los procedimientos
estadisticos necesarios, lo mejor es revisar el texto de Kolen y Brennan (2004) y poner especial atencion a
las técnicas equipercentiles, que se utilizan tanto en estudios de equiparacion como de concordancia.

3.5. Escalamiento Vertical: Constructos similares evaluados con pruebas de igual fiabilidad pero

distinta dificultad, en poblacién diferentes

En parte debido a la legislacion No Child Left Behind (NCLB) de Estados Unidos y su consecuente impulso
a los modelos de crecimiento [growth models), y en parte gracias a la creciente demanda universal por
incrementar el monitoreo del rendimiento de los estudiantes durante toda su escolaridad, en los UGltimos
afios ha cobrado fuerza la idea de alinear los resultados de las pruebas de rendimiento de distintos
grados escolares, a través de estudios de £scalamiento Vertical.

Para contextualizar el problema, recordemos que muchos paises aplican pruebas estandarizadas a nivel
nacional para evaluar el rendimiento de sus estudiantes al término del afio escolar, en distintos grados
(por ejemplo, en 2°, 4°, 6° y 8° de primaria). Técnicamente, esas pruebas evallan constructos similares
(no son exactamente los mismos, dado que los cambios curriculares entre un nivel y otro introducen,
necesariamente, variaciones en la definicion del constructo), con la misma fiabilidad y requerimientos
técnicos, pero en poblaciones distintas (estudiantes de distinto grado) y con diferentes rangos de
dificultad (las pruebas de los grados superiores son, necesariamente, mas dificiles que las de grados
inferiores).

En un tipico sistema nacional de evaluacién, el resultado de los estudiantes se expresa en escalas de
desviacion, relativas al desemperfio promedio observado en cada grado. La manera habitual de construir
estas escalas es la siguiente. En la primera ocasién en que se administra la prueba en un grado
determinado (por ejemplo 2° de primaria), se transforma la media y desviacion estandar de las
puntuaciones obtenidas a una media y desviacién arbitraria, que definird la métrica de la escala de
evaluacion para ese grado escolar. Por ejemplo, muchas pruebas estandarizadas utilizan escalas definidas
por una media y desviacion estandar de (250,50) puntos o de (500, 100) puntos, respectivamente.
Supongamos que un sistema de evaluacion elige una escala con media de 250 puntos para definir la
métrica de sus pruebas en todos los grados evaluados.

En los afos posteriores y bajo condiciones de equijparacion apropiadas (ver seccion 3), los resultados de
cada grado representaran la distancia relativa respecto al promedio del afio de origen de la escala. Por
ejemplo, si el primer afio una escuela obtiene un promedio de 270 puntos, puede concluir que se
encuentra a 20 puntos por sobre el promedio de rendimiento a nivel nacional. Si al afio siguiente obtiene
280 puntos, puede concluir con toda certeza que su promedio crecié en 10 puntos y que ahora esta a 30
puntos de distancia del promedio de origen (Naturalmente, si ese afio el promedio nacional también
mejor6 y alcanz6 260 puntos, la escuela habra progresado, pero en términos relativos su rendimiento no
serd mejor al del afio anterior). De este modo, para cada grado evaluado, las escalas de desviacion
permiten medir el progreso anual de las escuelas respecto al rendimiento promedio de la poblacién en el
afio en que comenzo el sistema de medicion.

Ahora bien, un problema con este tipo de escalas es que los resultados de cada grado no son
comparables entre si, porque estan anclados a su propio afio de origen. Por lo mismo, su capacidad para
monitorear el progreso individual de los estudiantes resulta muy limitada. Por ejemplo, si un estudiante
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obtuvo 240 puntos en 2° de primaria y dos afos mas tarde logré 250 puntos en 4° grado, eso no significa
que su rendimiento mejoré en 10 puntos, sino simplemente que en 2° se encontraba bajo el promedio de
los otros estudiantes y en 4° tiene un rendimiento equivalente al promedio de los otros nifios de su
grado.

En otras palabras, la escala de resultados para cada grado no permite cuantificar el progreso relativo
cada estudiante entre distintos afios de escolaridad. El problema, por lo tanto, es: ;Como alinear los
resultados de las pruebas de cada grado, para que permitan mostrar el progreso o crecimiento relativo
del rendimiento entre afios de escolaridad? ¢Es posible en/azarlas pruebas especificas para cada grado y
transformarlas todas a una escala continua de crecimiento o progreso estudiantil?

Frente a este tipo de problema, la solucion es llevar a cabo un tipo particular de alineamiento,
denominado por £scalamiento Vertical, cuyo propésito es poner los resultados de cada uno de los grados
en una escala comun. Esta es llamada Fscala Vertical y permite monitorear el rendimiento individual de
cada alumno a lo largo del tiempo, idealmente a través de todo el ciclo escolar. De hecho, buena parte
del impulso que han recibido los métodos de £scalamiento Vertical se justifican en la promesa de medir
apropiadamente el progreso o crecimiento [growt/] de los estudiantes, lo que a su vez permite
contextualizar mejor los estudios de valor afadido [va/ue added] tan en boga ultimamente.

A diferencia de las escalas en que se reportan los resultados para grado (llamadas, en este contexto,
Escalas Intragrado o Escalas Horizontales), \as Fscalas Verticales permiten alinear el rendimiento de todos
los grados en una Unica escala global (por ejemplo, de 0 a 100 puntos) y asi cuantificar el monto de
aprendizaje que los estudiantes ganan entre un curso y el siguiente. De este modo, cumplen a lo menos
con tres propdsitos muy atractivos. Primero, permiten a los padres y profesores monitorear el progreso
individual de sus estudiantes y emprender medidas remediales si es necesario. Segundo, ofrecen a los
investigadores informacion muy valiosa para modelar los factores que determinan el crecimiento o
progreso educativo de los alumnos [growth models|. Tercero, esos mismos datos, una vez procesados,
pueden emplearse para cuantificar el valor afiadido [value added] de los profesores o los colegios sobre el
aprendizaje de los estudiantes y asi retroalimentar la toma de decisiones y el disefio oportuno y eficiente
de politicas educativas.

Naturalmente, el desarrollo de una £scala Vertical es bastante complejo técnicamente (mucho mas que
una equiparacion tradicional) y requiere de un cuidadoso proceso de planificacion. A partir del estudio de
fuentes especializadas, de la revision de E£scalas Verticales construidas en Estados Unidos y de nuestra
propia experiencia, creemos que hay seis puntos criticos a tener en cuenta en el desarrollo de una £scala
Vertical.

El primero es decidir el nivel de andlisis de los datos, esto es, reporte individual (para cada estudiante),
reporte a nivel agregado (para investigacion sobre crecimiento escolar, analisis del valor afadido de los
profesores y escuelas, o para el disefio y evaluacion de impacto de politicas educativas, por ejemplo) o
ambos. La alternativa elegida condicionara directamente el disefio y los métodos de analisis psicométrico
y puntuacion e, indirectamente, el error en la escala de reporte de los resultados. Naturalmente, estos
usos no son necesariamente contradictorios, pero su eleccién pasa por decisiones de politica educativa y
no por cuestiones técnicas, necesariamente.

4 A veces se utiliza la denominacion Escala Evolutiva o Escala de Desarrollo [Developmental Scale]. Un problema con esos términos es que también se
utilizan (en inglés y en castellano) para referir a pruebas de habilidades o de inteligencia para nifios pequefios.
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El sequndo punto es que la validez, fiabilidad y precision de una Escala Vertical es inversamente
proporcional a la distancia entre los grados que se pretende alinear. La situacion ideal es alinear grados
adyacentes (5°, 6° y 7°, por ejemplo) o, en su defecto, disefiar un mecanismo para conseguir datos de
calidad en grados consecutivos, idealmente con no mas de 2 afios de diferencia (por ejemplo, utilizar una
medicion en 6° grado como puente entre pruebas aplicadas en 4°y 8° grado). Si ello es no es posible,
resulta necesario aumentar el nimero y frecuencia de las mediciones, con los costos que ello supone
(Haertel, 1991; Huynh & Schneider, 2004).

Un tercer elemento a considerar es que las £scalas Verticales son muy sensibles a la dimensionalidad de
las pruebas, asi que s6lo son recomendables para aquellas areas de aprendizaje como Lectura o
Matemadticas (con alguna reserva) en que la habilidad subyacente no sufre modificaciones drasticas a lo
largo de la escolaridad. El mismo motivo complica el desarrollo de Escalas Verticales en Ciencias (Lissitz &
Huynh, 2003), donde el constructo subyacente aumenta progresivamente su especificidad a través del
ciclo escolar, comenzando como “ciencias” en forma global, para llegar a convertirse en “fisica”,
“quimica” y “biologia” como componentes diferenciados.

El cuarto punto es que el Escalamiento Vertical requiere adoptar previamente una definicion de
crecimiento que opere como marco conceptual para el disefio e interpretacion de la escala. Siguiendo a
Kolen y Brennan (2004) hay dos enfoques predominantes. En la definicién de dominio de crecimiento se
asume que la habilidad evaluada es un continuo de contenidos y habilidades, que se expresa en distintos
niveles de complejidad en las respectivas pruebas para cada grado. Bajo esta definicién, la construccion
de la £scala Verticalrequiere de una prueba de escalamiento que se aplica a todos los estudiantes de los
cursos que se desean alinear (por ejemplo 5° a 8° grado) y sirve para enlazar posteriormente las
respectivas £scalas Horizontales de cada grado. Por el contrario, en la definicion grado a grado, se asume
que hay contenidos y habilidades propias de cada grado evaluado y el progreso escolar se entiende como
el logro sucesivo de las habilidades esperadas para cada grado. Si se adopta esta definicion, el disefio de
la £scala Vertical utilizara alguna variacion de los disefios generales de enlace que se emplean para
equiparar puntuaciones (Kolen & Brennan, 2004).

Por supuesto, ademas de su impacto en el disefio, el tipo de definicién de crecimiento condiciona las
interpretaciones posibles de los resultados y debe estar alineada con los marcos conceptuales que guian
el desarrollo de las respectivas pruebas para cada grado. En este sentido, es necesario enfatizar que en
toda £scala Vertical subyace una definicion de crecimiento. A veces, esta definicion se encuentra implicita
en las decisiones que se toman para el disefio de la escala. Lo 6ptimo, sin embargo, es que la definicion
de crecimiento sea explicita al inicio del proceso, de manera tal que sirva de guia para alinear el disefio,
analisis, reporte e interpretacion de los resultados en forma coherente y valida.

Continuando con la idea, un quinto punto a considerar con detenimiento es el impacto de las decisiones
psicométricas sobre los resultados de la Escala. Por ejemplo, cuestiones tales como el tipo de disefio
utilizado, el nimero de items y la calidad de los mismos, el modelo de andlisis psicométrico para el
analisis y la puntuacion o hasta el software utilizado pueden repercutir, con mayor o menor fuerza, sobre
la validez de los resultados o la magnitud del avance educativo mostrado por los estudiantes evaluados
por la £scala Vertical (Tong y Kolen, 2007).

Finalmente, un dltimo punto relevante es la articulacion de la £scala Vertical con las respectivas £scalas
Horizontales y con los estandares de aprendizaje, si éstos existen. La alternativa mas recomendada es
mantener ambas escalas separadas, esto es, reportar los resultados de las pruebas para cada grado en su
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escala habitual (por ejemplo, con media 250 y desviacion estandar 50) y definir una métrica
independiente para la Escala Vertical (por ejemplo, una escala en el rango entre 0 a 100 puntos). La otra
alternativa es situar todas las pruebas en una misma escala (por ejemplo, entre 200 y 800 puntos, donde
la centena equivalga al grado evaluado y las decenas y unidades a la escala de rendimiento por grado,
entre 0y 100 puntos).

Cualquiera sea la opcion que se escoja, debe cuidarse que la eleccion de la escala evite los resultados
paradojicos, como que un desempefio muy deficiente en un grado superior se traduzca en la misma
puntuacion que un buen rendimiento en grados inferiores.

Este punto, que quiza es el mas critico para la finalidad ultima de una £scala Vertical, puede ilustrarse en
la Figura 4. Alli se grafican los resultados hipotéticos obtenidos por estudiantes de 2°, 4°, 6° y 8° grado
en una £scala Vertical. Asumiendo una distribucion normal de las puntuaciones en la £scala Horizontal de
cada grado, es obvio que los alumnos de mas bajo rendimiento en 8° tendran, en la £scala Vertical, en
una puntuacion similar a los alumnos de rendimiento medio en 2° grado. Por el contrario, los estudiantes
de alto rendimiento en 2° grado podrian lograr puntuaciones similares a los examinados de rendimiento
promedio en 8° grado. Un resultado de este tipo, que podria prestarse a muchos malentendidos, puede
evitarse, o al menos minimizarse, si se pone el suficiente cuidado en la eleccién de la métrica para el
reporte de los resultados.

FIGURA 4. EJEMPLO DE LA DISTRIBUCION DE RENDIMIENTO POR GRADO EN UNA ESCALA VERTICAL

/

2° Grado 4° Grado 6° Grado 8° Grado

Puntuacion en la Escala Vertical

Hemos dedica algunas lineas adicionales al £scalamiento Vertical porque se trata de un tépico candente
en la investigacion y practica psicométrica contemporaneas, que ademas creemos interesante de abordar
en Latinoamérica. Para los lectores interesados en profundizar, una buena idea es partir documentandose
sobre algunas de las £scalas Verticales desarrolladas en Estados Unidos, como por ejemplo, el Stanford
Achievement Test Series (Harcourt Educational Measurement, 2003), los Metropolitan Achievement Tests
(Harcourt Educational Measurement, 2002), el 7erraNova (CTB/McGraw-Hill, 1996), o el Florida
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Comprehensive Assessment Test (Hoffman, Wise, Thacker & Ford, 2003). Una vez comprendidos los
alcances del problema, la mejor introduccién técnica al £scalamiento Vertical es la seccién 9.8 del texto
de Kolen y Brennan (2004), que, por lo demas, es una referencia obligada sobre métodos de en/ace de
puntuaciones. Adicionalmente, en Young (2006) puede encontrarse una buena presentacion de los
disefios de recogida de informacion, y en Patz y Yao (2006) revisarse algunas de las técnicas de analisis
disponibles para llegar a puerto. Para contar con una mirada critica, el trabajo de Harris (2006) ofrece una
buena revisién de algunos de los problemas practicos que supone el construir una £scala Vertical
(incluyendo la pregunta de si merece la pena el intento), mientras Briggs y Weeks (2009) demuestran
empiricamente el impacto que pueden causar pequefias decisiones sobre los resultados arrojados por la
Escala Vertical.

4. EQUIPARACION DE PUNTUACIONES

La equiparacion de puntuaciones es el mas importante y estadisticamente robusto de todos los tipos de
enlace. Su proposito basico es poner en una misma escala los resultados de una o mas pruebas que
evaldan el mismo constructo, con la misma fiabilidad y bajo especificaciones técnicas similares, con el
propdsito de que éstos pueden ser utilizados en forma intercambiable.

Aunque hay muchas situaciones que pueden requerir de métodos de equiparacion, las mas habituales son
cuatro: equiparacion de cuadernillos de una misma prueba, equijparacion de resultados entre afios en una
medicion estandarizada, desarrollo de cuadernillos de prueba equivalentes para evaluar intervenciones
educativas y equiparacion de items de un Banco. A continuacion describiremos brevemente cada uno de
ellos.

4.1. Problemas tipicos cuya solucién requiere aplicar técnicas de equiparacién

La finalidad mas habitual de las técnicas de equiparacion es poner en una misma métrica distintos
cuaderniflos de prueba. Este problema surge porque en muchos sistemas de medicion se acostumbra
subdividir las pruebas en varios cuadernillos diferentes (también llamados formas o modelos de pruebas)
de modo que no todos los evaluados respondan exactamente los mismos items. Esta practica puede
cumplir varios propdsitos. En las pruebas con resultados individuales de alto impacto para los
respondientes (e.g. pruebas de seleccién universitaria, evaluacion académica, certificacién laboral o de
acreditacion de competencias) se construyen cuadernillos diferentes en un intento de controlar o al
menos minimizar los efectos de la copia entre los estudiantes.

Por otro lado, en pruebas estandarizadas destinadas al monitoreo de resultados escolares a nivel
agregado (e.g. NAEP) o en estudios internacionales de rendimiento escolar comparado (e.g. PISA, TIMSS,
SERCE) un Unico cuadernillo de prueba es insuficiente para muestrear todos los aprendizajes esperados
de los alumnos, lo que hace necesario distribuir el total de preguntas en varios cuadernillos diferentes,
para optimizar los tiempos y costos de aplicacion. De esta manera, cada alumno responde una parte del
total de la prueba y la agregacion de todos los alumnos permite reconstruir la prueba total. El resultado,
en uno u otro caso, es que los alumnos respondan cuadernillos de prueba distintos, lo que obliga a
desarrollar metodologias para asegurar que el resultado de la prueba no sea afectado por cual haya
contestado el estudiante.

Otro problema prototipico que requiere técnicas de equiparacion se presenta en los sistemas nacionales
de medicién educativa que tienen entre sus propdsitos el monitoreo del sistema escolar a lo largo de
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varios afios (e.g. NAEP de Estados Unidos). Diversas razones (cambios curriculares, seguridad de las
pruebas, publicacion de items, entre otros) aconsejan actualizar periédicamente el Banco de ftems y
obligan al sistema a desarrollar pruebas cuyo contenido (items) cambia con el paso de los afos. En la
practica, esto exige desarrollar metodologias especiales para garantizar que los resultados sean
perfectamente comparables entre un afio y el que sigue, para asi evaluar precision cuanto ha mejorado el
rendimiento (del pais, region, estado, escuela) desde la dltima medicion.

En otro contexto, la equijparacion entre afios es necesaria en caso que un mismo resultado requiera
utilizarse en mas de una ocasion. Un ejemplo tipico de este problema afecta a las pruebas de seleccion
universitaria, cuyos resultados habitualmente son validos s6lo para el afio y el periodo de postulacion en
que fueron rendidas. Para extender la vigencia de sus resultados a varios periodos de postulacion, es
necesario garantizar, previamente, que los resultados de cada afio son comparables (misma validez,
misma fiabilidad y misma métrica) con los de otros afios.

Otra variacién de los problemas de equijparacion entre ocasiones de medicién se presenta en el contexto
de estudios de impacto, experimentales o cuasi experimentales, con disefio pre-test y post-test, en que
los que se mide el estado inicial de una variable antes de una intervencion escolar y luego se mide el
estado final de la misma variable, post intervencion. A continuacién, la magnitud del cambio relativo
antes — después, contrastado con uno o mas grupos de control, se utiliza para evaluar la efectividad de la
intervencion. Un problema bien documentado de estos estudios es que el uso de la misma medida en el
pre test y el post test test, limita la validez de la investigacion (Shadish, Cook & Campbell, 2002) debido
al efecto de la /nstrumentacion (sesgo de los resultados por memorizacion de preguntas, por ejemplo).
Para evitar este problema se requiere contar con al menos dos versiones de la prueba que tengan un
contenido diferente pero que al mismo tiempo sean completamente paralelas, es decir, midan con igual
validez y fiabilidad. Para ello, la aplicacion de procedimientos de equiparacién es fundamental.

Finalmente, otra situacion tipica que demanda el uso de técnicas de equiparacién es el desarrollo de
Bancos de Items. La mayoria de los sistemas de evaluacién estandarizada operan a través de un banco de
preguntas que se actualiza periédicamente y a partir del cual se obtienen los items que integran las
pruebas. Normalmente, estos Bancos de /tems contienen items analizados con Teoria de Respuesta al
Item y es necesario, antes de ingresarlos al Banco, que sus parametros sean puestos en la misma métrica
de los restantes items.

Es importante advertir que una misma prueba estandarizada puede enfrentar simultdneamente todas
esas demandas y que la mayoria de los sistemas de mediciéon requieren resolver problemas de
equiparacion bastante complejos, lo que exige aplicar varias técnicas de equiparacion simultaneamente.
En nuestra experiencia, no es exagerado afirmar que ningln sistema de evaluacion estandarizado puede
cumplir correctamente con su mision si no destina suficientes recursos a resolver los problemas de
equiparacion entre sus pruebas.

Notese que los métodos de equiparacion pueden clasificarse en varias subcategorias (e.g. Kolen &
Brennan, 2004; Holland & Dorans, 2006), pero para comprenderlas es necesario manejar primero
cuestiones técnicas referidas al disefio de recogida de datos y a los métodos estadisticos para equjparar
las pruebas. Como ello escapa al alcance de este trabajo, obviaremos su presentacion, aunque el lector
interesado puede consultarlas en las fuentes antes sefialadas.
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4.2. Caracteristicas definitorias de los enlaces por equiparacion de puntuaciones

En el apartado anterior mencionamos algunas situaciones prototipicas que requieren aplicar técnicas de
equiparacion. Sin embargo aln si en esos casos utilizamos un disefio correcto y aplicamos las técnicas
estadisticas apropiadas, no lograremos obtener una equijparacion a no ser que se cumplan ciertas
condiciones minimas.

De hecho, en el desarrollo de la tipologia de métodos de en/ace que hemos venido presentando, la
equiparacion aparece como una forma especial de alineamiento, pero con supuestos mucho mas
estrictos. Estos supuestos se traducen en ocho requisitos fundamentales. Algunos son cualitativos, asi
que su evaluacion es materia del juicio experto, lo que a veces complica decidir su cumplimiento. Otros
son cuantitativos o pueden evaluarse parcialmente a través de procedimientos estadisticos. En uno u otro
caso, es necesario insistir en que aun si aplicamos metodologias estadisticas altamente sofisticadas para
equiparar dos pruebas, el resultados no sera una equiparacion valida si alguno de estos ocho supuestos
no se cumple apropiadamente.

Los cuatro criterios basicos fueron sugeridos por Lord (1980):

4.2.1. El mismo constructo

Ambas pruebas deben medir el mismo constructo, definido de la misma manera. De lo contrario, el enlace
no puede considerarse una equijparacion legitima. La evaluaciéon de este criterio es principalmente
cualitativa, pero puede asistirse con técnicas como Modelos de Ecuaciones Estructurales para, por
ejemplo, modelar la invarianza de una solucién factorial. Dependiendo del disefio de equiparacion, se
podria evaluar invarianza total o parcial.

4.2.2. Equidad

Una vez que dos pruebas han sido equiparadas sus puntuaciones pueden utilizarse en forma
intercambiable entre si, de manera que sea indiferente para el resultado cuél de las dos responda el
evaluado. Como puede apreciarse, este es requerimiento es tedrico y, hasta cierto punto, una
consecuencia de los demas. También es un prerrequisito para la quinto condicién.

"z

4.2 3. Simetria de la transformacion

La equiparacion debe llevarse a cabo con una técnica que garantice la reversibilidad de los resultados.
Esto es, que la funcion que permite transformar la puntuacion de A en B, sea exactamente la inversa de la
que permita transformar B en A. Esta condicién es facil de evaluar empiricamente. Por ejemplo, si de
acuerdo a la funcién de equiparacién 10 puntos de la prueba A equivalen a 8 puntos de la prueba B,
entonces 8 puntos de la prueba B deben equivaler a 10 puntos de la prueba A, en caso que la funcion se
aplique en sentido inverso. Volveremos a insistir en que el requerimiento de simetria es esencial en la
definicion de equiparacion. Ademas, que impide que los enlaces por prediccion puedan ser considerados
una forma de equiparacion y descarta el uso de técnicas de regresién tradicional del arsenal de
procedimientos estadisticos para equiparar puntuaciones.

4.2.4. Invarianza de la transformacion en subpoblaciones de interés

La transformacion debe ser invariante para cualquier subpoblaciéon de evaluados. Esto supone, en el
fondo, que la equiparacion no esta sesgada (no produce resultados distintos) para diferentes grupos de
interés (e.g. etnias, género, u otras). Otra forma de plantearlo, es que la /nvarianza exige que la funcién
de transformacion para equiparar ambas pruebas sea valida para cualquier examinado con independencia
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de variables no relacionadas con el constructo que evalda la prueba. En la practica, este criterio también
puede evaluarse empiricamente, simplemente subdividiendo la poblacién en varios grupos, estimando las
funciones de equiparacion correspondientes, y finalmente verificando si éstas no difieren
significativamente entre si.

Ademas de estos cuatro criterios Holland y Dorans (2006) consideran un quinto que, desde su punto de
vista, deberia ocupar el segundo lugar en orden de importancia:

4.2.5. Igual fiabilidad

Las puntuaciones de ambas pruebas deben tener la misma fiabilidad. Aunque se trata de una condicion
implicita en el criterio 2 (Fquidaad) y por lo tanto resulta algo redundante, su importancia es que puede
evaluarse facilmente, simplemente comparando los respectivos coeficientes de fiabilidad. Holland y
Dorans (2006) han demostrado que no basta con que ambas pruebas tengan igual fiabilidad, sino que
ademas ésta debe elevada.

4.2.6. Las mismas inferencias

Las dos pruebas deben tener el mismo propdsito y estar disefiadas para obtener el mismo tipo de
conclusiones. Aunque este criterio esta implicito en el primero (mismo constructo) es til explicitar que el
propdsito debe ser el mismo si dos pruebas van a ser equiparadas (e.g. seleccion universitaria, monitoreo
escolar).

=z

4.2.7. La misma poblacién

Ambas pruebas deben estar disefiadas para la misma poblacion objetivo.

4.2.8. Las mismas propiedades psicométricas

Las dos pruebas deben estar construidas con la misma tabla de especificaciones, ser administradas en
idénticas condiciones y ser equivalentes en todas sus propiedades métricas. Nuevamente, este criterio es
relativamente redundante con los requisitos primero y quinto sefialados anteriormente.

Si alguna de estas ocho condiciones no se cumple, el enlace entre las puntuaciones no podra ser
considerado una equiparacion sino un alineamiento. Obviamente, en algunos casos se trata de
condiciones dicotomicas, que ademas son facilmente comprobables empiricamente (e.g. misma fiabilidad
o0 /nvarianza). El problema es que en otros casos (e.g. mismas propiedades psicométricas) se trata mas
bien de un juicio cualitativo respecto a cuanto nos podemos acercar al cumplimiento del requisito.

Tipicamente, la medicion de temperatura ambiental, con termémetros graduados en escalas Celsius
versus Fahrenheit, se utiliza como ejemplo idealizado de equijparacion. Se trata del mismo constructo, la
temperatura (condicién 1), que es medido con dos instrumentos que sirven al mismo propésito (condicién
6), que se aplican en problemas equivalentes (condicién 7), y que son idénticos en todas sus
caracteristicas técnicas (condicion 8), incluyendo su precision (condicion 5), y su validez en diferentes
situaciones (condicion 4). Se trata, en el fondo, de un mismo instrumento (termdmetro) con versiones
distintas, que difieren entre si Ginicamente en la escala de medida. Por ello, ambas escalas de temperatura
pueden equipararse mediante las transformaciones F=(9/5)C+32 o, en forma equivalente, C=(5/9)(F-32).
Como puede verse, la transformacion es simétrica (condicion 3) y, una vez conocida, permite que ambos
instrumentos se utilicen en forma intercambiable, sin que ello afecte los resultados (condicién 2).

A modo de sintesis, recordemos que todos los autores especializados en la materia insisten en que la
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equiparacion simplemente ajusta las diferencias en dificultad pero no en contenido de dos pruebas y, por
lo tanto, equiparar no es sindnimo de igualar (Kolen y Brennan, 2004). Esta aseveracion insiste, una vez
mas, en que los procedimientos estadisticos para equiparar las puntuaciones de las pruebas no
garantizan por si mismos que sea valido utilizar sus resultados en forma intercambiable, a no ser que
primero se cumplan las condiciones antes sefaladas.

5. ¢ EQUIPARACION, ALINEAMIENTO O PREDICCION?

Aunque conceptualmente la distincion entre las tres metodologias de enface es bastante clara, no
siempre es facil elegir cual de ellas aplicar frente a un problema empirico. A continuacion sugerimos
cuatro criterios que pueden ayudar a tomar una decision.

En primer lugar, la diferencia fundamental entre los tres tipos de en/ace se desprende de la finalidad de
cada uno de ellos. Esencialmente, el propdsito de la FEquijparacion es obtener puntuaciones
intercambiables entre medidas equivalentes de un mismo constructo. En cambio, el objetivo de los
métodos de Alineamiento es transformar los resultados de medidas distintas a una escala comun, para
obtener puntuaciones comparables. Mucho menos ambiciosos, la meta que persiguen los estudios de
Prediccion es simplemente predecir el resultado mds probable en una medicion, para un individuo o
grupo, a partir de otra informacion relevante (e.g. su puntuacién en otra prueba). Por lo tanto, el punto
de partida es preguntarse ; Qué pretendemos lograr con nuestro en/ace?

Una vez definido el objetivo y optado tentativamente por una metodologia, la segunda
consideracion critica es si se cumplen o no las condiciones técnicas que el método exige. Por ejemplo, en
la seccion 4.2 definimos la equjparacion en funcién de ocho requerimientos basicos y comentamos que si
alguno de ellos no se cumple, el en/ace de las puntuaciones sélo alcanzaba el estatus de a/ineamiento. En
el Cuadro 1 hemos organizado estos criterios en perspectiva comparada con las otras metodologias de
enlace, en un intento de sintetizar las diferencias entre ellas.

CUADRO 1. DIFERENCIAS ENTRE EQUIPARACION, ALINEAMIENTO Y PREDICCION DE PUNTUACIONES

REQUERIMIENTOS TECNICOS METODOLOGIA DE ENLACE DE PUNTUACIONES

Equiparacion R Prediccion
Constructos Iguales Similares, distintos o iguales Similar o distintos
Fquidad Necesaria No existe No existe
Simetria Necesaria Necesaria No existe
Invarianza Necesaria Necesaria Deseable
Fiabilidad Igual Similar o igual Similar (deseable)
Inferencias Iguales Similares o distintas Distintas o similares
Poblacion objetivo Igual Similar, igual o distinta Similar o distinta
Propiedades Psicométricas Iguales Similares Similares o distintas

Podemos ver que la prediiccion difiere de las otras dos metodologias en que no hay simetria en la funcién
de enlace y, por lo tanto, tampoco es posible alcanzar el requerimiento de equidad entre las pruebas. Sin
embargo, las otras condiciones pueden ser similares a las que exige un alineamiento. Este, por su parte,
se diferencia fundamentalmente de la equiparacion en que los constructos evaluados por ambas pruebas
no requieren ser los mismos, lo cual supone que las caracteristicas técnicas de las pruebas (#abilidad,
inferencias, propiedades psicométricas) tampoco sean iguales. De alli se desprende que el requerimiento
de equidad es imposible de lograr.

Aplicando estos ocho criterios a la metodologia 0 método especifico que se ha escogido, es posible contar
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con un segundo criterio para decidir si se trata de una opcién recomendable.

En tercer lugar, es una buena idea evaluar empiricamente la magnitud de la asociacion entre las
puntuaciones de las pruebas que se desean en/azar. En este sentido, Dorans (2004) argumenta que se
requieren correlaciones de al menos 7=.866 para que la concordancia o la equiparacion entre dos pruebas
tenga un nivel de incertidumbre aceptable para fines practicos. Con correlaciones de menor magnitud es
cuestionable la exactitud de en/ace obtenido, aunque ello dependera de la fiabilidad de las pruebas y de
la amplitud de la escala de puntuaciones. Sin embargo, es dificil defender algun tipo de a/ineamiento con
correlaciones inferiores a r=.70 (es decir, un 49% de varianza comun), asi que en €sos €asos seria
razonable optar por algiin método de prediccion. Una discusion interesante sobre el uso de coeficientes
de correlacion para orientar la decision entre métodos de enf/ace, puede consultarse en un par de trabajos
de Dorans (2000, 2004).

Por ultimo, diferentes trabajos (Dorans, 2000; Dorans & Holland, 2000; Yin, Brennan & Kolen, 2004) han
enfatizado la importancia de la /invarianza del enlace como condicion indispensable, tanto para la
equiparacion como para cualquier tipo de alineamiento de puntuaciones. En esos articulos pueden
encontrarse algunos procedimientos estadisticos, de distinto nivel de complejidad, para evaluar el
cumplimiento de la /nvarianza, asi como algunas recomendaciones para su interpretacion.

6. COMENTARIOS FINALES

El propdsito de este trabajo ha sido presentar una sintesis de los distintos métodos disponibles para el
enlace de puntuaciones, a partir de la taxonomia propuesta por Holland y Dorans (2006). Para terminar,
creemos importante sefialar los temas que no hemos abordado pero que resulta necesario conocer si se
quiere profundizar en estas materias.

En concreto, omitimos el tratamiento de los aspectos metodolégicos propiamente tales para cada tipo en
enlace. Brevemente, cualquier metodologia de en/ace de puntuaciones tiene dos componentes basicos:
un disefio de recogida de la informacion (de los examinados y de las pruebas, es decir, las caracteristicas
de las muestras utilizadas y las especificaciones técnicas y propiedades psicométricas de las pruebas
aplicadas) y un conjunto de técnicas estadisticas para el andlisis de los datos. Estas incluyen, a su vez,
tres grupos de procedimientos que son aplicados en forma secuencial: técnicas para evaluar el
cumplimiento de los supuestos de la metodologia de en/ace, técnicas para construir una funcion de
transformacion entre las pruebas (es decir, el en/ace propiamente tal) y técnicas para evaluar el ajuste,
calidad y precisién del en/aceresultante.

En general, los disefios se dividen en dos grupos; aquellos que asumen que los examinados provienen de
una misma poblaciony aquellos que utilizan alguna medlida de anclaje como en los ejemplos que ya se
comentaron en la seccion 3.2. A partir de esa distincion, la variedad de disefios utilizados en aplicaciones
practicas es inmensa. Kolen y Brennan (2004) ofrecen una descripcion de los disefios mas comunes para
distintos métodos y Young (2006) sintetiza muy bien los disefios disponibles para el £scalamiento
Vertical.

Por otro lado, las técnicas estadisticas estan estrechamente ligadas al disefio y condicionadas por el
modelo psicométrico con que se trabaje (Teoria Clasica de los Test o Teoria de Respuesta al Item).
Generalizando, las técnicas clasicas construyen los en/aces a partir de las puntuaciones en el total de la
prueba o en un anc/aje, utilizando la distribucién completa de puntuaciones (e.g. técnicas equipercentiles)
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o alguna medida sintética (e.g. equijparacion lineal por la media). Las técnicas basadas en Teoria de
Respuesta al Item construyen los enlaces a partir de todos o algunos de los items, mediante técnicas que
transforman los parametros de los items o que los intervienen directamente en la calibracién. En
cualquier caso, la presentacion mas completa y didactica de las técnicas estadisticas también puede
consultarse en el texto de Kolen y Brennan (2004), aunque Holland et al. (2007) ofrecen una sintesis
recomendable para los lectores con mayor formacion estadistica.

En castellano, los textos introductorios a la psicometria de Martinez, Hernandez y Hernandez (2006) y de
Muiiz (2001) contienen una buena presentacion de los disefios y técnicas clasicas de equiparacion, que
son generalizables a los demas problemas de en/ace. Finalmente, el capitulo de Navas (1996) ofrece un
tratamiento completo de las metodologias de equijparacion, incluyendo los disefios y las aproximaciones
estadisticas clasicas y basadas en Teoria de Respuesta al ftem.
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ste articulo explora las implicancias del rendimiento interno y académico sobre la politica educativa. Se
concentra principalmente en el problema de la repitencia concebida como la antesala del abandono y, por
lo tanto, un asunto que reclama la atencién de todos los actores del sistema comprometidos con la
justicia educacional.

La repitencia es una estrategia pedagdgica utilizada por maestros y escuelas, generalmente como accion
correctiva del fracaso académico. Ocurre cuando un estudiante es retenido en el mismo afio escolar en
lugar de ser promovido al siguiente junto con sus compaiieros de curso. En el plano macro-politico, la
repitencia es un indicador privilegiado del rendimiento interno del sistema educativo.

Un breve recorrido teérico vincula el rendimiento académico y la repitencia con el fracaso escolar y, en
consecuencia, con el desafio acuciante de la justicia educacional. Sin embargo, los actores del sistema
tienden a disociar estos términos. La repitencia es percibida como un problema de las escuelas. La justicia
educacional como una funcién exclusiva del Estado. Las lineas intermedias de gobierno, instancias
privilegiadas para incidir sobre la equidad (Gvirtz 2008: 15), mantienen muchas veces un papel pasivo
frente a estos desafios. Sin embargo, rendimiento académico, repitencia y justicia educacional se
entrelazan. Atafen tanto al nivel macro como al micro politico, demandando soluciones paralelas y
combinadas.

En este articulo se observa el caso argentino y, en este contexto, ‘Escuelas del Bicentenario’, un Proyecto
de articulacion publico-privado cuyo objetivo es colaborar con el Estado y los actores de distintos niveles
del sistema en su funcion principalisima de brindar educacion de calidad. Se comparten las estrategias de
trabajo sobre la repitencia, los modos de evaluaciéon académica y los logros obtenidos. Por Ultimo, se
ofrecen algunas conclusiones.

1. EL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO: DIAGNOSTICO Y DESAFIOS

Un diagndstico del sistema educativo argentino sefiala la distribucion desigual del bien educativo como
uno de los principales desafios de la politica publica (Gvirtz 2005). En la Argentina, las escuelas son tanto
mas ricas en sus capitales fisico, humano y social cuanto mayor es el nivel socioeconémico de sus
alumnos. En otras palabras, las escuelas que atienden a la poblacion mas pobre del pais son también las
mas vulnerables. Esto tiene efectos negativos acumulativos en la escolarizacion y calidad de los
aprendizajes. En cambio, proveen un mejor servicio las escuelas que atienden a la poblacién de quintiles
de ingreso mas altos. Esta ‘discriminacion educativa’ (Braslavsky 1985) adquiere implicancias graves
cuando se inserta en un contexto socio econémico de creciente desigualdad y exclusion social.

Tal como refleja el cuadro 2, la asistencia a la escuela de nifios entre 3 y 5 afios varia segun el nivel socio-
economico.

CUADRO 1. TASA DE ASISTENCIA DE LA POBLACION DE 3, 4 Y 5 ANOS SEGUN QUINTIL DE INGRESO PER CAPITA FAMILIAR.
TOTAL AGLOMERADOS URBANOS (%) 2005

3 afios 4 afios 5 afios |
Quintil 1 13.6 40.8 84.4
Quintil 2 26 59.8 87.7
Quintil 3 33.1 69 93.4
Quintil 4 46.7 76.2 97
Quintil 5 63.9 92.2 96
TOTAL 28.5 59.9 89.1

Fuente: INDEC. Encuesta Permanente de Hogares, segundo semestre, 2005
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Ya sea por falta de oferta o demanda de educacion, asisten a la escuela solo un 13.6% de los nifios de 3
afos provenientes de familias del 1° Quintil de ingreso, contra un 63.9% de los nifios del Quintil 5°. En
sala de 4, mas del doble de alumnos del Quintil 5° asiste al nivel inicial.

Los indicadores cobran relevancia a la luz de la investigacion de Berlinski et a/ (2008), que analiza el
efecto ulterior de la educacion pre-primaria escolares de entre 7 y 15 afos de edad. Los autores destacan
las ventajas de la experiencia preescolar sobre el desempefio de los alumnos en edades tempranas y
observan que dichos efectos aumentan a medida que los nifios crecen. El efecto de la ensefianza pre-
escolar sobre las perspectivas de culminacion tanto de la primaria como la secundaria es
significativamente positivo. Cae la tasa de repitencia en los primeros grados y se reduce la desercion
escolar en los adolescentes.

El analisis de los indicadores de abandono y repitencia constatan este escenario de inequidad. Reflejan
que el sistema educativo tiene escasa capacidad de retencion y, en consecuencia, que no logra incluir a
muchos nifios y jovenes en niveles educativos altos. El cuadro 2 sintetiza de manera elocuente la
situacion de desigualdad. El inicio tardio, el abandono y la repitencia en el nivel basico y medio aumentan
en relacion inversa a los quintiles de ingreso de la poblacién.

CUADRO 2. INICIO TARDIO, REPITENCIA Y ABANDONO (%) TOTAL DEL PAIS

Inicio Tardio Repitencia primaria Repitencia Abandono

Secundaria Secundaria
Quintil 1 5.2 24.8 32.2 30.3
Quintil 2 4.1 14.1 33.6 22.8
Quintil 3 3.2 6.5 27.1 18.3
Quintil 4 2.3 6.9 18.7 11.9
Quintil 5 3.0 4.7 12.4 6.7
TOTAL 4.0 14.4 24.8 18.4

Fuente: Siempro (2000) en (Llach 2006 )'

La expansion del sistema parece acarrear un proceso contradictorio de inclusion-expulsion de alumnos,
afectando principalmente a aquellos de contextos sociales vulnerables.

Desde distintos ambitos se intenta dar respuesta a este diagndstico critico. Programas compensatorios del
Ministerio de Educacién de la Nacién asisten a nimeros siempre crecientes de escuelas en condiciones de
‘vulnerabilidad’ y organizaciones de la sociedad civil despliegan redes de apoyo escolar, programas de
becas y proyectos de intervencion técnico-pedagdgica. Las iniciativas particulares consiguen impactos
positivos sobre algunas o varias escuelas, pero no alcanzan a expandir el impacto en gran escala.

Las politicas que emanan del Estado, en particular aquellas dirigidas a poblaciones en contextos de
pobreza, son cominmente llamadas politicas ‘compensatorias’. Su accién principal consiste en dar apoyo
a estudiantes a través de multiples sistemas de becas: ‘becas de retencion’, ‘becas de inclusion’, ‘becas
especificas para la inclusion y la retencién’. Bajo el esquema de ‘Inclusién’ se despliegan el Programa
Nacional de Becas Estudiantiles y el Programa Nacional de Inclusion Educativa (PNIE), que a su vez

Siempro es el Sistema de Informacion, Evaluacion y Monitoreo de Programas Sociales de Presidencia de la Nacion. Lamentablemente, esta
encuesta no se actualiza desde el afio 2000.
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contiene cuatro lineas adicionales de becas con caracteristicas especificas: Todos a Estudiar, Volver a la
Escuela, Inclusion de Chicos con Causa Judicial y PNIE Rural.?

Los Programas Compensatorios, de vasto alcance, se apoyan en un concepto ‘tradicional’ de justicia
educativa. Actllan sobre la reparacion del dafio y realizan esfuerzos paralelos que muchas veces no
consiguen (ni miden) resultados eficaces. En otras palabras, revierten el dafio que ya acontecio,
manteniendo la inequidad estructural. La repitencia en la Argentina no sélo es una constante, sino que ha
ido en aumento en los Gltimos diez afos.

CUADRO 3. EFICIENCIA INTERNA. TASA DE REPITENCIA (%) - TOTAL PAIS.

1996 \ 1998 2001 \ 2004 2006
EGB1y?2 5.8 6 6.1 6.4 6.1
EGB 3 8.9 8.3 7.6 10.3 12.8
Polimodal 5.6 5.3 4.8 7.5 8.1

Fuente: elaboracion propia en base a DiNIECE — Ministerio de Educacion Nacional

En 1996, el porcentaje de repitentes en los dos primeros ciclos de ensefianza general basica (EGB) fue del
5.8%. En 2006, ese valor asciende al 6.1%, alcanzando su pico en 2004, con un 6.4% de alumnos
repitentes. En el nivel medio la situacién es ain mas grave. De un piso de 5.6% en 1996, la tasa de
repitencia alcanza el 8.1% en 2006, verificando un salto pronunciado a partir del 2001.

A pesar de los distintos intentos de mejora, los diagndsticos sefialan tendencias de mediano plazo poco
alentadoras. Aun cuando algunos programas actuales del Ministerio dan pasos hacia adelante en la
complejizacion de las politicas compensatorias®, continian centrando sus esfuerzos en dar, en brindar
compensaciones, recursos y atencion prioritaria a sus destinatarios. Es loable y rinde frutos. Sin embargo,
las intervenciones dificilmente incidan sobre el rendimiento interno y académico cuando los disefios no
contemplen el monitoreo de resultados parciales y efectos finales. Desde el enfoque que concibe el
acceso y permanencia en la escuela como un ‘derecho’ de la infancia, esto tiene implicancias graves.
Cuando el derecho a la educacion es vulnerado, se comete un acto de injusticia.

Se requiere redefinir conceptualmente a la ‘politica educativa’. Los desafios educacionales no se
resuelven solo en el nivel macro, sino a través de acciones articuladas y en simultaneo con el nivel micro-
politico.

A los actores que actlian en cada uno de estos niveles, les caben roles concretos en el cuidado del
rendimiento interno, que es condicion para la justicia educacional. Este es el quid de las politicas
preventivas: aumentar la retencion del sistema y reducir el volumen de politicas compensatorias.

El Proyecto ‘Escuelas del Bicentenario’ busca llevar a la practica definiciones renovadas de la politica y la
justicia educacional. Se ofrece primero una breve introduccién a sus objetivos y disefio institucional.

2 | a Direccion de Politicas Socioeducativas también ofrece apoyo a escuelas a través del ‘Fondo Escolar’, que financia proyectos institucionales
elaborados por las escuelas y ‘Textos de Estudio’, que lleva a las escuelas libros y material didactico en linea con los contenidos curriculares (Politicas
Socioeducativas - URL). También se propone brindar apoyo y acompafiamiento a las Jurisdicciones a través de ‘Aportes Financieros a la Gestion
Provincial' y ‘Capacitacion, asistencia técnica y material bibliografico’. Sobre estas 2 lineas la informacién disponible en Internet y/u otros medios
publicos es escasa o0 nula (Politicas Socioeducativas - URL).

3 Se destaca la experiencia del Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE). 2003 - contindia.
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Luego se describen las estrategias de trabajo sobre la repitencia, los modos de evaluacion académica y
los logros obtenidos. Por tltimo, se ofrecen algunas conclusiones.

2. PROYECTO ESCUELAS DEL BICENTENARIO

‘Escuelas del Bicentenario’ es un proyecto que articula el sector publico-estatal y privado con un doble
objetivo:

e Colaborar con la mejora de escuelas primarias publicas que atienden a poblacion vulnerable
en todo el pais.

e Contribuir con el disefio de politicas publicas, desarrollando dispositivos de mejora escolar
sustentables y escalables.

El Proyecto no propone a las escuelas acciones ad hoc sino que refuerza su funcionamiento esencial: Que
los nifios ingresen y se graduen, aprendan, disfruten del conocimiento, puedan aplicarlo y continten con
éxito el nivel siguiente. Para eso acompafia a las escuelas integralmente, trabajando en el plano de la
gestion institucional, la mejora académica, la salud escolar y la articulacion con Institutos de Formacién
Docente de la zona.

Cada una de estas dimensiones se plasma en propuestas de intervencion evaluables y hay distintas
instancias donde se analizan los resultados del trabajo. Sin informacién sobre logros y desafios, pierde
buena parte del sentido el esfuerzo de implementacién y construccion de alianzas entre sectores y niveles
del sistema educativo.

El Proyecto retne a representantes de distintas audiencias en sus 6rganos de direccién y desarrolla
articulaciones con actores de distintos niveles en sus fases de implementacion.’ Su disefio institucional es

4 Son parte de esta ‘alianza’; Organismos Oficiales: el Ministerio de Educacion Nacional, que declara al Proyecto de Interés Nacional (Resolucion N°
1011, 12 de Julio de 2007) y la Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas; Ministerios de Eduacion de las Provincias de Chaco, Cérdoba,
Corrientes y Tucuman; el Consejo Provincial de Educacion de Santa Cruz y la Direccién General de Cultura y Educacion del Gobierno de la Provincia
de Buenos Aires, que declara el Proyecto de Interés Educativo (Resolucion N° 3243, 12 de Octubre de 2007); las Municipalidades de Campana,
Ensenada, San Nicolas, Carlos Casares, Gobernador Virasoro, Barranqueras, Vilelas, Las Heras y Caleta Olivia. Participan asimismo Ministerios de
Salud: Ministerio de Salud Pdblica de la Provincia del Chaco, Ministerio de Salud Publica de la Provincia de Corrientes, Ministerio de Salud de la
Provincia de Tucuman - SIPROSA y Subsecretaria de Salud de Santa Cruz. Otras instituciones forman parte de la RED de Salud: Instituto 15 de
Campana, Instituto Profesional de Educacion Superior de Caleta Olivia, Universidad Nacional de Lujan, Universidad Nacional de la Patagonia Austral,
Escuela Municipal de Enfermeria de Pilar, Instituto Campero, Instituto JIM y Universidad Nacional de Tucuman y PUEDES (Programa Universitario de
Extension y Desarrollo social). Por dltimo, el Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), que actualmente analiza la
posibilidad de iniciar algunas lineas de investigacién sobre el Proyecto. Dichos organismos cooperan con la viabilidad politica, técnica y financiera del
Proyecto, avalando la intervencion, monitoreando su marcha y prestando recursos materiales y humanos para concretar eficazmente la intervencion
técnica. Algunos funcionarios integran el directorio del Proyecto, sirviendo como interlocutores claves para el andlisis de la marcha del Proyecto y la
discusion sobre sus posibilidades de escala a nuevas escuelas y territorios. Empresas y Fundaciones: Asociacion Empresaria Argentina (AEA),
Accenture, Aique, Allianz Group, Angel Estrada, Avina, Banco Galicia, Banco Hipotecario, Bosques del Plata, Camara de Comercio, Industria y
Servicios de Carlos Casares, CIPPEC, Coca-Cola, Ejes de Comunicacion, Deutsche Bank, Fundacion Arcor, Fundacién Bunge y Born, Fundacion
Hermanos Agustin y Enrique Rocca, Fundacion Irsa, Fundacion La Nacién, Fundacién Liminis, Fundacion MAPFRE, Fundacién Mundo Sano,
Fundacion por Pilar, Fundacion Vitoria Jean/Las Marias, Fundacién YPF, Grupo Clarin, Grupo Los Grobo, Liberty Seguros, MBA-Lazard, Mercedes
Benz, Muchnik, Azurralde, Jasper & Asoc., Pampa Energia, Price Water House, Pump, Roggio, San Miguel, Santillana, Telecom, Tenaris, Ternium
Siderar, Tinta Fresca, TN & Platex, Tomas Hermanos y Zurich Las empresas colaboran financieramente, brindan asesoramiento académico-técnico y,
en algunos casos, integran el directorio del Proyecto, comprometiendo tiempo, capacidad y esfuerzo en la definicion de nuevas estrategias y el
monitoreo de su marcha y resultados. Organismos Intergubernamentales: La Comisién Econémica para América Latina (CEPAL) y el Fondo de Las
Naciones Unidas Para la Infancia (UNICEF). Estos organismos apoyan la elaboracién de informes y documentacion del Proyecto, ofreciendo asimismo
espacios para la discusion y el intercambio con especialistas de otros campos ligados a la poitica pablica. El Proyecto tiene su sede en el Instituto
Internacional de Planeamiento de la Educacion (IIPE/UNESCO) Sede Regional Buenos Aires y trabaja en asociacion con la Escuela de Educacion de
la Universidad de San Andrés, que a través del Proyecto ‘Escuelas del Futuro’ (2000 - contintia), brinda un antecedente clave en esta materia.
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en si mismo el objeto de estudio de otro trabajo (Gvirtz y Oria, en prensa), donde cabe el analisis en
detalle del modo especifico en que este disefio aporta elementos que trascienden y a la vez potencian el
contenido técnico de la mejora educativa. La alianza entre sectores aumenta el habito mutuo de ‘dar
cuenta’, ‘tracciona’ la produccion de informacion, la identificacion de logros y desafios. Es ademas una
iniciativa federal, en tanto constituye y capacita equipos técnicos /ocales para trabajar en las escuelas y
distritos ubicados en distintas regiones del pais.

Escuelas del Bicentenario lleva tres afios y medio de funcionamiento. En este periodo se sumaron 129
escuelas, abarcando una poblacién destinataria de 50.000 alumnos y 2000 actores del sistema,
incluyendo supervisores, directores y maestros. Se elaboraron diagnésticos, se disefiaron y desarrollaron
las propuestas de mejora escolar y se consolidaron equipos técnicos locales en cada Jurisdiccion. Los
logros finales esperados se organizan en tres dimensiones:

e Mejoras sustantivas en el rendimiento interno de las escuelas, medidas de acuerdo a
variables tales como la tasa de graduacién y promocion, y la disminucién de tasas de
repitencia, abandono y sobre-edad.

e Mejoras sustantivas en el rendimiento académico de los alumnos, medidas en el desempefio
de los alumnos en las Areas de Lengua, Matemética y Ciencias Naturales

e Mejoras sustantivas en el Area de Salud, medidas en el logro de articulaciones efectivas
entre las escuelas y los centros de salud cercanos, mejoras sanitarias en las escuelas,
registros del estado de salud de cada nifio y realizacién de acciones de promocién y
prevencion en la escuela y la comunidad.

A medida que avanza la implementacion del Proyecto, se advierten nuevas dimensiones de logros que no
se subsumen a las categorias mencionadas. Dada su importancia, actualmente se elabora un sistema de
evaluacion amplio que busca ponderar el impacto del Proyecto en ordenes adicionales de la vida escolar.

A continuacion se describen los resultados obtenidos a partir de estrategias planteadas por el Proyecto
para disminuir la repitencia y mejorar la calidad de la ensefianza. Los resultados de tres afios de trabajo
sobre escuelas que ingresaron al Proyecto en el afio 2006 sugieren tendencias alentadoras y asimismo
dimensiones a fortalecer.

2.1. Repitencia

SegUn datos oficiales del Ministerio de Educacion Nacional (DINIECE MECyT Relevamientos Anuales 2004
y 2005), la tasa de repitencia® para todo el pais considerando los primeros seis afios de escolaridad
primaria, es del 6,47%. En primer grado, el valor asciende al 9,68%. Este dato es inquietante,
considerando que primer grado es el punto de entrada al nivel primario y, por lo tanto, el espacio donde
se construyen los fundamentos y aprendizajes que influiran, positiva o negativamente, sobre el futuro
aprendizaje de los nifos. El campo académico presenta andlisis interesantes del fenémeno de la
repitencia (Brophy, 2006; Roderick, Nagaoka y Allensworth, 2005; Xia y Glennie, 2005, McCay, 2001;
Thompson y Cunningham, 2000). Sus manifestaciones son complejas y abarcan dimensiones de orden
técnico, cultural y politico.

4 Tasa de repitencia: Porcentaje de alumnos que se matriculan como alumnos repitientes en el afio lectivo siguiente. DINIECE-Ministerio de Educacion.
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La repitencia es cominmente utilizada como ‘solucién’ para nifios y jévenes que no alcanzan estandares
académicos fijados por distintas audiencias: el Estado, la escuela, los docentes y, en algunos, los padres.
Su uso es cultural y politicamente aceptado en un nimero considerable de paises del mundo. Resulta, en
parte, como consecuencia del modo en que se estructura la escuela moderna: graduada por edad. Por lo
mismo, la repitencia no es un problema significativo en escuelas pluri-grado ubicadas generalmente en
zonas rurales. Brophy (2006) distingue entre repitencia ‘voluntaria’ e ‘involuntaria’. La primera resulta de
una decision de los padres y/o responsables del alumno. Se trata de una opcion de los padres como
paliativo a limitantes psicolégicas, académicas o de provision. La repitencia voluntaria no es
estadisticamente significativa, ni suele traer consecuencias graves sobre la escolaridad de los estudiantes.
En estos casos, la escuela y la familia actian asociadamente.

La repitencia involuntaria, en cambio, es problematica tanto por su representacion estadistica como por
sus efectos sobre la experiencia escolar del nifio. En esta clase de repitencia se concentra este trabajo.

Un rasgo distintivo de la repitencia involuntaria es que no se manifiesta de manera homogénea en el
total de la poblacion escolar. Thompson y Cunningham (2000) observan que los alumnos varones repiten
mas que las mujeres, que los nifios en contextos de pobreza repiten significativamente mas que sus pares
de segmentos socioecondmicos mas altos. Esto ocurre, entre otros motivos, porque los criterios de
promocion y de repitencia no son siempre claros ni objetivos. Siguiendo a Brophy (2006), ‘los maestros en
paises en desarrollo, en general, no tienen acceso a estandares de logro detallados o a sus instrumentos
de evaluacion asociados (...) muchas decisiones tienden a basarse en observaciones arbitrarias o
creencias, en lugar de criterios justificados’ (p.9).

En la actualidad, los estudios sobre repitencia cuestionan la capacidad de este mecanismo para resolver
problemas de rendimiento académico. Las investigaciones muestran que la repitencia empeora el
rendimiento del alumno con el correr de los afios, genera consecuencias afectivas indeseables para el
nifio y complica la gestion general de la escuela.

El estudio de Brophy (2006) sefiala que si bien estudiantes repetidores pueden mejorar su rendimiento en
el corto plazo, desmejoran en el mediano y el largo. Desde el punto de vista pedagégico-didactico, la
repitencia no parece ser una herramienta eficiente para producir mejoras durables en el desarrollo
académico del alumno. El sequndo considerando refiere a los efectos de la repitencia sobre el autoestima
del alumno. Un estudio de Frigerio (1992) realizado en la Argentina, sefiala que no sélo los nifios
empiezan a creer que repiten por falta de inteligencia, sino que sus familias refuerzan esa percepcion.
Este fendmeno es especialmente frecuente en comunidades en contextos de pobreza. Los menores no
tienen posibilidades de pensar que la repitencia puede darse por motivos ajenos a su desempefio y su
persona. El impacto de la repitencia sobre la institucion escolar tampoco es desestimable. De acuerdo con
Brophy (2006), la repitencia produce efectos econdmicos negativos sobre el sistema. Aumenta el nimero
de vacantes esperado en los grados donde quedan retenidos los alumnos, demandando recursos
adicionales a la institucion, desde sillas y escritorios hasta libros y material didactico.

Frente a este panorama, la politica a veces pregona a favor de la ‘promocion automatica’, estrategia que
obliga la promocion de estudiantes al grado siguiente independientemente de sus esfuerzos y logros
académicos. En la Argentina, hasta muy recientemente, ha habido decretos gubernamentales en algunas
provincias prohibiendo la repitencia en los primeros grados. Sin embargo, los estudios desaconsejan esta
medida: el problema es postergado, se mantiene o agudiza (Roderick, Nagaoka y Allensworth, 2005,
Green y Winters, 2006). Maestros y directivos en escuelas con altas tasas de repitencia observan la
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promocion automatica como una amenaza. Sostienen, con razén, que ésta puede generar la baja en la
calidad educativa y eliminar el incentivo al estudio.

Frente a este panorama, urge explorar nuevas estrategias que garanticen aprendizajes de calidad para
todos. Las soluciones pueden ser muy diversas. Se puede apuntar a la deteccién temprana de los nifios
con dificultades. Se puede promover el trabajo a contra-turno con docentes que brinden apoyo escolar,
extensiones del horario de clase y trabajo en articulacion con la familia.

Cabe reiterar, el desafio es fortalecer el accionar del sistema, evitar la exclusion y reducir el volumen de
las politicas compensatorias. Las politicas de igualacion requieren ‘brindar mejores oportunidades a
quienes tienen peores puntos de partida’ (Braslavsky 1985).

Escuelas del Bicentenario acompaiia a los directivos y maestros en su planificacion y practica pedagogica
y les brinda herramientas para el seguimiento de indicadores, a fin de que tomen conciencia de la
dimension de estos problemas y analicen estratégicamente el modo de resolverlos.

El resultado de los primeros tres afios de trabajo sobre esta variable clave del rendimiento interno, se
percibe al establecer la comparacion entre las tasas de repitencia del afio 2006, 2007 y 2008°. Para cada
escuela, se consideran todos los grados de la primaria. Los graficos siguientes muestran patrones
similares entre las escuelas ingresadas al Proyecto en el afio 2006 y 2007.

GRAFICO 1. REPITENCIA POR JURISDICCION EN ESCUELAS INCORPORADAS AL PROYECTO EN 2006
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Este Grafico presenta una evolucién de los porcentajes de repitencia de las 20 escuelas incorporadas al
Proyecto en 2006, comparando ese afio (linea de base), el afio 2007 (situacién posterior al primer afio de
trabajo) y 2008 (situacion posterior al sequndo afo de trabajo). Los resultados reflejan una disminucion
del 40% en 2007 respecto de 2006; y otro 39% en 2008 respecto del afio anterior.

6 El Proyecto calcula la tasa de repitencia a partir de la composicion de la matricula total de la escuela a Diciembre y la cantidad de alumnos que luego
del periodo compensatorio de Febrero del afio préximo, han repetido el afio.
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La disminucion en la tasa de repitencia es significativa, teniendo en cuenta que alcanzados ciertos niveles
(menos del 10%), la mejora tiende a ser mas lenta. Los andlisis en profundidad de cada caso y
jurisdiccion estan disponibles en los archivos del Proyecto, que serviran como base para la construccion
de la memoria empirica y extraccion de ‘lecciones aprendidas’ del Proyecto.

GRAFICO 2. REPITENCIA POR JURISDICCION EN ESCUELAS INCORPORADAS AL PROYECTO EN 2007
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Este grafico presenta una evolucién de los porcentajes de repitencia de las 19 escuelas integradas al
Proyecto en 2007, comparando ese afio (linea de base) y el 2008 (situacion posterior al primer afio de
trabajo). En términos generales, la mejora sigue el patron de resultados del primer grupo de escuelas
(2006).

En resumen, el punto de partida de la repitencia para las escuelas del Proyecto guarda relacién con las
tendencias generales observadas en poblaciones en condiciones de vulnerabilidad social. Este grupo
particular de escuelas ha podido correrse de la media para mejorar sus practicas de repitencia y, en
consecuencia, sus indicadores de rendimiento interno.

TABLA 1. SINTESIS DE LA DISMINUCION DE LA TASA DE REPITENCIA

Primeras 20 Escuelas Disminucion tasa de Repitencia

1° Afo de Intervencion 40%
2° Ao de Intervencion 39%
En 2 afios de Intervencion 64%

Segundas 20 Escuelas

Disminucion tasa de Repitencia

Total Proyecto
Ultimo Afo de Intervencion

Disminucién tasa de Repitencia
39%

El trabajo sobre la repitencia y sus frutos dejaron ‘lecciones aprendidas’ que el Proyecto se propuso
capitalizar. Para el segundo afio de trabajo, se desplegé una estrategia preventiva sobre la base de cortes
parciales de monitoreo del rendimiento interno. Esto permitié acompafiar a los alumnos y las maestras a
lo largo del afio, identificando aquellos en riesgo de compensar o repetir con la necesaria antelacion.

Esta estrategia consiste en recolectar informacién cuantitativa a través de una planilla informatizada o
‘sistema de gestion’ organizado en tres momentos durante el afio. Los datos ofrecen informacion valiosa
que permite tomar medidas preventivas, segun se describe a continuacion:
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2.2. Cronograma Anual de Monitoreos

GRAFICO 3. CRONOGRAMA ANUAL DE MONITOREOS

O
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2.2.1. Primer Monitoreo. Diagnéstico

El primer monitoreo abarca los meses de marzo a mayo. Los datos corresponden al periodo comprendido
entre el primer dia de clases y el 31 de Mayo. Ademas de la matricula inicial de la escuela, grados y
secciones, en esta instancia los datos generales abarcan:

1) Datos del Registro: Son datos que se obtienen a partir del registro de clase e incluyen informacién
sobre el movimiento de matricula y la asistencia de los alumnos a la escuela. Los datos se calculan
para el periodo de marzo a mayo en tablas independientes.

e Movimiento: al completar el movimiento de alumnos ‘entrados y salidos’ (con pase y sin
pase), la planilla de rendimiento interno calcula automaticamente la matricula final mensual.

e Asistencia: se completan los dias habiles del mes y los dias efectivos de clase. Los dias
efectivos de clase se calculan considerando los dias habiles del mes menos los dias en que las
clases estuvieron suspendidas, cualquiera haya sido el motivo. Ademas de estos datos se
completa la ‘asistencia total’ e ‘inasistencia total’. La planilla calcula automaticamente el
‘porcentaje de asistencia y asistencia media’, en funcion de los dias efectivos de clase.

2) Datos del Boletin: Datos que se obtienen a partir del dltimo cierre del Boletin de Calificaciones. Aqui se
completa la cantidad de alumnos aprobados y desaprobados en cada Area (Lengua, Matematica,
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales).

3) Resultados del Periodo: Arroja resultados en funcién de la informacién cargada en las planillas de
movimiento, asistencia y alumnos desaprobados. Para los datos de entrados, salidos y matricula, la
planilla calcula el Total del Periodo (los tres meses). Se incluye ademas el dato de ‘variacién de
matricula’, que indica el porcentaje de aumento (nimeros positivos) o disminucion (ntimeros
negativos) de la matricula final del periodo, en funcién de la matricula inicial. En la seccion de
asistencia se calculan el total de dias habiles, dias efectivos de clase, asistencia total e inasistencia
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total. A partir de estos datos se calculan el ‘porcentaje de asistencia y asistencia media’ del periodo.
En la ultima seccién de la tabla se muestran los porcentajes de ‘alumnos desaprobados en cada area’.

2.2.2. Segundo Monitoreo. Predictivo/Preventivo

La estructura del segundo monitoreo es idéntica a la del primero. Abarca los meses de Junio a Agosto.
Los datos a completar en esta seccién corresponden al periodo comprendido entre el 1° de Junio y el 31
de Agosto. No se consignan datos acumulados. En los datos generales se incluye la matricula al 31 de
Mayo tomada del monitoreo anterior.

2.2.3. Compensacion’

A partir de la estrategia ‘preventiva’, apoyada en los cortes parciales de monitoreo del rendimiento, se
obtuvieron bajas en el porcentaje de alumnos ‘a compensar’ en Diciembre y/o Marzo y aumentos en el
porcentaje de alumnos ‘promovidos’ directamente de afio. Los graficos a continuacion muestran los
porcentajes de alumnos promovidos sin necesidad de rendir examenes en Diciembre/Febrero y los
alumnos derivados al periodo compensatorio luego del primer y segundo afio de trabajo en escuelas
incorporadas al Proyecto en los afios 2006 y 2007.

Se comparan datos del primer periodo compensatorio en 2007 y el primer periodo compensatorio en
2008, respectivamente.

GRAFICO 4. ALUMNOS PROMOVIDOS Y A COMPENSAR A DICIEMBRE, EN ESCUELAS
INCORPORADAS AL PROYECTO EN 2006
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Fuente: elaboracion propia

Para las escuelas incorporadas al Proyecto en 2006, el porcentaje de alumnos a compensar en Diciembre
2008, disminuy6 un 17 % respecto del afo anterior.

7 . .. ~
Alumnos que deben rendir examen en los meses de diciembre y/o febrero para promover el afio.
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GRAFICO 5. ALUMNOS PROMOVIDOS Y A COMPENSAR A DICIEMBRE, EN ESCUELAS
INCORPORADAS AL PROYECTO EN 2007
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Fuente: elaboracién propia

Para las escuelas incorporadas al Proyecto en 2007 al Proyecto, el porcentaje de alumnos a compensar en
diciembre de 2008 disminuy6 un 29% respecto del afio anterior.

3. SENALES DE PROGRESO Y PERCEPCION DE DIRECTIVOS SOBRE EL IMPACTO DEL PROYECTO

Las sefales de progreso en el area de Gestién son complementarias a las variables cuantitativas. Reflejan
capacidades instaladas en las jurisdicciones y escuelas y dan indicios de mejoras parciales.

e Mayor integracion de los equipos Directivos e identificacion de docentes lideres que
acompafian la marcha del proyecto en la escuela;

e Replanteo del paradigma de la repitencia como estrategia pedagdgica y esfuerzo conjunto
con docentes para la deteccién y apoyo a los alumnos en riesgo pedagégico;

e Valoracion de las herramientas de gestion y monitoreo: para la mejora escolar, para la
identificacion de alumnos en riesgo de abandono/repitencia, para la puesta en acto de
estrategias preventivas del fracaso escolar;

e Puestas en comln mensuales del avance de los proyectos institucionales y del proyecto
escuelas del bicentenario en la escuelg;

e Adopcion del mecanismo ‘acuerdos pedagdgicos para la promocion’;

e Adquisicion de capacidades para realizar andlisis situacionales y estratégicos, por parte de los
directivos;

e Fortalecimiento del liderazgo directivo;
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e Compromiso creciente de autoridades y supervisores con las distintas acciones promovidas
por el Proyecto.

A partir de una encuesta aplicada a los equipos directivos de las escuelas incorporadas al Proyecto en el
afio 2006 luego del primer afio de trabajo, se verificaron actitudes positivas hacia las propuestas del
Proyecto en el area de Gestion Escolar. La encuesta indagé la percepcion del impacto sobre la mejora
escolar y el grado de satisfaccion de los directivos. Se buscd asimismo diferenciar las habilidades
desarrolladas y/o mejoradas a partir de la intervencion del Proyecto.

GRAFICA 6. PERCEPCION DE DIRECTIVOS SOBRE EL IMPACTO DEL PROYECTO
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Los resultados indicaron que un alto porcentaje de directivos consideraba ‘muy bueno’ el impacto del
Proyecto sobre la mejora escolar, que la gran mayoria se encontraban ‘muy conformes’ con el Proyecto y
que un alto porcentaje reconocia haber desarrollado y/o mejorado ciertas capacidades, entre las cuales se
destaco la ‘habilidad estratégica’ y sugirid la necesidad de reforzar el trabajo sobre el ‘liderazgo
directivo’, ya que el Proyecto la considera de suma importancia. A finales del 2010 se aplicara una nueva
encuesta que medira las percepciones de los directivos de todas las escuelas luego de cuatro afios de
trabajo.

La mejora en el rendimiento interno adquiere sentido cuando se acompafa de mejoras en el rendimiento
académico, es decir, cuando los alumnos aprenden mas y mejor. Por lo tanto, es clave acompanar el
monitoreo del rendimiento interno con mediciones del rendimiento académico.? El trabajo en simultaneo

8 E| Proyecto Escuelas del Bicentenario refleja resultados interesantes en las Areas Académicas. Se encuentran disponibles los Informes sobre
resultados de evaluaciones de progreso en el Area de Lengua, Area de Matematica y Ciencias Naturales.
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en estas dos dimensiones da cuenta de que las férmulas ‘alta repitencia = alta exigencia = alta calidad’, y
su opuesta, 'baja repitencia = baja exigencia = baja calidad’, son falaces.

El siguiente apartado presenta el escenario de resultados en las areas de mejora académica del Proyecto.

4. RENDIMIENTO ACADEMICO

Antes de presentar esta dimensién del Proyecto, cabe una nota preliminar. La Argentina participa desde
el afo 2000 en estudios internacionales de evaluacion de la calidad educativa con el fin de obtener
informacién relevante sobre los aprendizajes de los alumnos.

Los datos del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE 2006), en el que participaron
16 paises de la region, 100.572 estudiantes de 3er. grado y 95.288 de sexto grado, muestran que la
Argentina se ubic6 en el séptimo lugar en comprensién lectora para los alumnos de 3er. grado, y en el
octavo lugar para los alumnos de 6to. grado. En las Areas de Matematica y Ciencias Naturales, los
resultados tampoco fueron alentadores, ya que la Argentina pasé a ocupar la sexta y cuarta posicién (en
el 4rea de Ciencias intervinieron solamente nueve paises, y sus resultados fueron mas bajos que el
promedio general).

Estas evaluaciones también reflejaron que 7 de cada 10 alumnos no logran comprender o interpretar un
texto o una consigna y 8 de cada 10 alumnos no son capaces de resolver un problema o una fraccién. Los
resultados del Operativo Nacional de Evaluacién ONE 2005 también ponen de manifiesto debilidades en
la calidad de la educacién, en consonancia con los resultados de las pruebas Internacionales.

TABLA 2. PORCENTAJE DE ALUMNOS POR NIVELES DE DESEMPENO. TOTAL PAIS (*)

LENGUA NETS CS. NATURALES

Alto | Medio  Bajo Alto | Medio Bajo | Alto Medio Bajo
3° Primaria 38.7 30.2 31.1 18.9 424 38.7 34.1 40.3 25.6
6° Primaria 325 37.8 29.7 13.5 46.1 404 23.5 395 37.0
Fuente: DINIECE en base a datos del ONE 2005
*Las referencias al significado de "Alto’, ‘Medio" y ‘Bajo’ se encuentran en el anexo Nro. 1

La situacion en la que se encuentra la Argentina alerta sobre la necesidad de trabajar para la mejora
académica en las escuelas. A fin de complementar la informacion de estos estudios nacionales e
internacionales y obtener datos mas precisos sobre la poblacién que atiende el Proyecto, el area de
mejora académica disefia dispositivos de evaluacién con instrumentos y metodologias acordes a los
enfoques tedricos de sus disciplinas. Cabe una descripcion de cada uno.

4.1. La evaluacion de resultados: linea de base y linea de egreso

La evaluacion de resultados se utiliza para medir el efecto de las acciones del Proyecto sobre el
rendimiento académico de los alumnos cumplidos los 4 afios de trabajo. Se aplica el mismo
instrumento sobre una muestra representativa de alumnos de 4to y 6to afio al comienzo y al final
de la intervencion. El producto de la comparacién entre el diagnéstico inicial o linea de base y la
situacion final o linea de egreso constituye un indicador clave de las mejoras logradas en el
rendimiento académico de los alumnos. El siguiente esquema(Grafica 7) sefiala los momentos y
grados en los que aplica el dispositivo.
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GRAFICA 7. EVALUACION DE RESULTADOS: LINEA DE BASE Y LINEA DE EGRESO
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A diferencia del area de gestién, donde indicadores centrales como la repitencia, el abandono y la sobre-
edad pueden relevarse y compararse anualmente, la evaluacion de resultados solo permite establecer
comparaciones entre estados iniciales y finales al cierre de la intervenciéon. Como se dijo al inicio, las
primeras 20 escuelas incorporadas al Proyecto en el afio 2006 completan su periodo de trabajo a finales
del corriente 2010. Por lo tanto, los efectos de la intervencion sobre esta variable del Proyecto se daran a
conocer a finales de este afio. No obstante, las dreas académicas utilizan otras estrategias para identificar
mejora parciales a medida que avanza el Proyecto.

4.2. La evaluacion de progreso

Este dispositivo se utiliza para obtener indicios y muestras parciales del progreso académico. Busca
valorar avances en la forma en que los alumnos responden a situaciones didacticas propuestas,
teniendo en cuenta las condiciones de ensefianza. Incluye una variedad de instrumentos de
evaluacion, como pruebas, entrevistas, cuestionarios, observaciones de clase, porfolios y analisis
de cuadernos, que sirven como insumo para la capacitacion y elaboracion de la memoria empirica
del Proyecto.

La evaluacion de progreso aplica en los grados o afios donde la capacitacion es intensiva, siguiendo la
secuencia de capacitacion plasmada en el siguiente grafico.

GRAFICA 8. EVALUACION DEL PROGRESO
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El proyecto se implementa en las escuelas de manera paulatina pero completa. Segun las caracteristicas
del establecimiento — urbanos o rurales, nimero de docentes, alumnos, grados y secciones - se disefia un
esquema ajustado de trabajo. En las primeras 20 escuelas la capacitacion a docentes se organizd en
bloques de dos grados. El afio 2007, Lengua trabaj6 en 1°y 2° y Matematica en 3° y 4°. El afio 2008
incorpor6 Ciencias Naturales en 5°y 6°. En los afios sucesivos, las areas fueron rotando sobre los otros
bloques hasta abarcar la totalidad de grados de la primaria.

Las pruebas de progreso se aplican a final de afio en el grado donde funciona la capacitacion de cada
area. La informacién que se recaba permite realizar ajustes en las practicas pedagdgicas y modalidades
de evaluacion propuestas a los docentes. Estas pruebas sefalan tendencias de mejora en los
aprendizajes de los alumnos, ya que el modo en que responden y resuelven contrasta con las respuestas
de los alumnos a items semejantes en las pruebas diagnésticas o linea de base. Dichos instrumentos no
son comparables stricto sensu. Por lo tanto, constituyen buenos indicios de que las mejoras acontecen y
sirven como insumos para orientar el trabajo de las areas académicas.

En resumen, El Proyecto Escuelas del Bicentenario distingue dos grandes categorias de
resultados: ‘capacidades instaladas’ y ‘efectos’. La primera abarca todas las mejoras cualitativas en las
practicas escolares y condiciones pedagégicas establecidas dentro del aula, el desarrollo personal de los
alumnos y maestros, las actualizaciones y ampliaciones en los planes y contenidos curriculares, las
mejoras en las relaciones entre los docentes, entre los docentes y la direccién, el fortalecimiento del rol
directivo, la construccion de espacios de participacién, la ampliacion en los margenes de autonomia e
iniciativa escolar, entre otros. La segunda refiere a los resultados objetivos del Proyecto, organizados en
dos dimensiones: rendimiento interno de las escuelas y rendimiento académico de los alumnos. El articulo
trato la primera en mas detalle y ofrecié una descripcion general del modo de evaluar la segunda. Se
espera sistematizar y socializar los resultados finales al cierre del ciclo lectivo 2010.

5. CONCLUSIONES

A lo largo de este trabajo se expusieron hipétesis relacionadas con la repitencia y sus efectos. Asimismo
se analizaron estrategias alternativas para su tratamiento. El analisis tedrico y los resultados de tres afios
de trabajo con escuelas publicas en el Proyecto Escuelas del Bicentenario, permiten formular algunas
conclusiones.

En primer lugar, la politica educativa no debe entenderse como sinénimo de ‘macro politica’. Cualquier
estrategia de politica debe operar en simultaneo en los tres niveles: macro, meso y micro. Si bien la
‘provincializacién’ del sistema permite que las escuelas pasen a gobernarse desde las distintas
jurisdicciones, ocurre al mismo tiempo una re-centralizacion del gobierno educativo en el nivel provincial.
Las lineas de gobierno intermedias cuentan con espacios de accion y grados de autonomia limitados.
Tampoco se fomentan espacios institucionalizados para atender las necesidades de equipos directivos en
cada escuela y otros actores de la comunidad local. Si, como expresa la Ley Nacional de Educacién
(2006), se desea que padres y comunidades participen de la vida de la escuela, hacen falta disefios
institucionales adecuados para que dicha participacion sea posible. Si se desea que las escuelas puedan
llevar adelante proyectos institucionales propios, hace falta hacer viables nuevas formas de organizacién
escolar. Es preciso alentar y fortalecer la habilidad programatica en el nivel local, en las escuelas y
distritos. Se requiere involucrar a todos los niveles del sistema educativo en la construccién de justicia
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educacional: aquellos que disefian las politicas educativas, supervisores del nivel intermedio y miembros
de la comunidad educativa (Joyce, Calhoun et al 1999).

Escuelas del Bicentenario plantea un dispositivo de trabajo encuadrado en la formacién y el
acompafiamiento a los actores en la base del sistema. Los logros en la baja de la repitencia y la mejora en
los aprendizajes se atribuyen centralmente al maestro, al director y al supervisor que conviven
cotidianamente con la institucion escolar y sus desafios. Ellos son los protagonistas de los procesos de
mejora y considerarlos en el disefio de la transformacion es indispensable para conseguir la mejora.

Cuando la situacion de repitencia es constante a lo largo de los afios, el problema no es coyuntural sino
estructural. La solucién demanda una revisién profunda del modelo de provisién del sistema, que redunde
en menos politicas compensatorias en el mediano o largo plazo.

En este marco, es necesario trabajar con sistemas de informacion que permitan supervisar los procesos de
mejora escolar en forma paralela y articulada con la eficiencia interna del sistema. Resulta clave el disefio
de sistemas y politicas de formacién que hagan accesible tanto a los actores del nivel micro como a los
del nivel meso y macro la lectura y comprension de la informacion que les compete. La informacion
produce efectos en las propias instituciones escolares.

En el disefio de acciones y politicas orientadas a la solucién de la repitencia se juegan los derechos de la
infancia a una buena educacion y el desafio de la justicia educacional.
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1. ANTECEDENTES

| creciente interés observado en las Gltimas décadas por la evaluacion del aprendizaje a gran escala ha
contribuido al desarrollo de acciones que permiten la descripcion, caracterizacién y explicacion de los
niveles de logro educativo de los estudiantes. Producto de dichas acciones, hoy sabemos con niveles
aceptables de certeza cual es el nivel de dominio que poseen los estudiantes en diversas areas del
conocimiento y en determinado nivel y grado escolar, los avances o retrocesos de los niveles de
aprovechamiento escolar en determinado grupo poblacional, y el efecto diferenciado de las variables
contextuales en el rendimiento escolar.

Con todo y lo alentador de este panorama, en México se ha subestimado el papel de las variables
personales y escolares en el desempefio escolar de los estudiantes. Si bien existe un avance considerable
al conocer los efectos que sobre el rendimiento académico ejercen el ingreso familiar, los niveles de
escolaridad de los padres, las expectativas familiares, el capital cultural, las caracteristicas de la escuela y
la influencia del profesor, se sigue soslayando el papel de variables asociadas al funcionamiento
psicolégico de los individuos, determinadas como resultado de su interaccién con el entorno escolar,
familiar y social.

La relacién del rendimiento académico con variables de esta naturaleza, entre las que se encuentran la
autoestima, la asertividad, el establecimiento de metas, el consumo de sustancias, las actividades de
estudio y la adaptacion escolar, no se ha estudiado a cabalidad en este pais. A pesar de que es comin
observar acciones de naturaleza preventiva hacia el interior de las instituciones educativas, éstas
dificilmente se respaldan y fundamentan en los hallazgos de la investigacion realizada en contextos
educativos y en marcos conceptuales que emergen de ésta. A este respecto, existen diversos estudios a
nivel internacional que vinculan al rendimiento académico en adolescentes con la autoestima, las
habilidades asertivas, el consumo de sustancias, las habilidades de estudio, el establecimiento de metas y
la adaptacion escolar.

Una de las asociaciones que mas se ha investigado es la existente entre la autoestima y el desempefio
académico (DuBois, Bull, Sherman & Roberts, 1998; Gonzélez-Pienda et a/, 2002; Hoge, Smit & Crist,
1995; Kaplan, Peck & Kaplan, 1994; Owens, 1994). Diversas investigaciones han informado de la
comparacion de estudiantes con alto y bajo rendimiento escolar donde éstos ultimos presentan baja
autoestima, sentimientos de ineficacia personal y ausencia de expectativas profesionales (DuBois et a/,
1998; Felner et al, 1995; Harter, 1993; Hernandez-Guzman & Sanchez-Sosa, 1996; Hoge et al, 1995).
Estudios realizados por DuBois et a/ (1998), Owens (1994) y Hoge et al/ (1995), con muestras
considerables de adolescentes, refuerzan parcialmente estos hallazgos al destacar correlaciones positivas
significativas entre la autoestima y el rendimiento académico en sus respectivas investigaciones.

Otros estudios se han enfocado en estudiar la relacion entre la autoestima y el fracaso escolar y el efecto
de variables mediadoras. Tal es el caso de una investigacién realizada con estudiantes de bachillerato
(n=3,148) en el que Kaplan y colaboradores demostraron, mediante el modelamiento de los datos, que
los mecanismos autoprotectores desarrollados por los estudiantes orientados a evitar el fracaso, pueden
convertirse en el principal obstaculo del rendimiento académico (Kaplan et a/, 1994). Al manifestar
conductas tales como desinterés en las exigencias escolares y la reduccion del esfuerzo, les es posible
atribuir su fracaso a la propia ausencia de esfuerzo y no a la falta de habilidad, por lo que protegen con
ello sus sentimientos de valia personal, pero a la vez incrementan la probabilidad de que fracasen en sus
estudios.
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Por haber merecido la autoestima tanta atencién en la literatura de investigacion, se ha confirmado su
interconexion tedrica con variables como la asertividad. Los datos muestran asociaciones positivas y altas
entre ambos constructos (Furr, 2005; Stake & Pearlman, 1980). Como la asertividad se refiere a la
manifestacion adecuada de opiniones y sentimientos en situaciones sociales, entrafia la demostracion de
las habilidades sociales que posee la persona. No es de extrafiar entonces que también se haya
documentado, mediante correlaciones, el vinculo entre el rendimiento académico y la asertividad
(Poyrazli, Arbona, Nora, McPherson & Pisecco, 2002; Spaights, 1987).

Estos hallazgos se han verificado en otros estudios que muestran cdmo los programas que promueven el
desarrollo de habilidades sociales en adolescentes tienden a favorecer sus relaciones interpersonales, la
autoestima, la solucion de problemas y la manifestacion de conductas asertivas que les permiten rechazar
el consumo de sustancias, ademas de que afectan positivamente su rendimiento académico (Fajardo-
Vargas, Hernandez-Guzman, & Caso-Niebla, 2001; Shell, 1999; Stake & Pearlman, 1980; Thompson &
Bundy, 1995; Wentzel, 1991).

A pesar de que los estudios revisados coinciden al destacar un efecto positivo entre el desarrollo de
conductas asertivas y reduccion en los indices de consumo de marihuana, alcohol, cigarro y otras
sustancias, no se expresa de manera explicita las repercusiones que dicho entrenamiento pudiera tener
sobre variables escolares tales como el rendimiento, la reprobacion o el abandono escolar
(Kamalanabhan, 1988; Rajendran & Kaliappan, 1991). Sin embargo, ya que el consumo de sustancias si
parece tener un efecto, podria suponerse una relacion. Al igual que la autoestima, la asertividad se ha
asociado con procesos autorregulatorios que involucran a las creencias de una persona en la eleccién de
las conductas asertivas, en los que la expectativa de eficacia y de resultado estan presentes (Thompson &
Bundy, 1995). Sin embargo esta relacion se encuentra débilmente documentada, situacién que se suma a
las limitaciones observadas en el estudio de este constructo.

El consumo de sustancias adictivas es otra de las variables que la literatura asocia, no sélo con la
autoestima y la asertividad, sino también con el rendimiento académico y con el abandono escolar
(Dishion, Kavanagh, Schneiger, Neilson & Kaufman, 2002; Wynn, Schulenberg, Maggs & Zucker, 2000).
Se ha sugerido que la autoestima disminuida, la falta de asertividad, y el consumo de sustancias afectan
negativamente el funcionamiento del adolescente en los contextos en los que se desenvuelve, incluyendo
el escolar (Poyrazli ef a/, 2002; Quatman & Watson, 2001; Wentzel, 1991) y, especialmente, la relacion
con su desempefio académico. El consumo de sustancias se ha estudiado principalmente con propésitos
clinicos por lo que, las dificultades que pudieran presentarse al fundamentar su estudio en ambientes
educativos, son elementos de los resultados de investigacion ampliamente documentados en el dmbito
de la psicologia de la salud. Relaciones entre el consumo de sustancias y la dindmica familiar
disfuncional, el estrés, conducta agresiva, depresion y otros trastornos afectivos se han documentado
ampliamente, lo que sugiere un efecto importante en la disfuncién psicolégica de los individuos (Toray,
Coughlin, Vuchinich & Patricelli, 1991).

Lo anterior se ha confirmado a partir de investigaciones que han evaluado programas preventivos de las
adicciones en los que al reducir el consumo de sustancias en adolescentes, tienden a reducirse
concomitantemente sus indices de ausentismo y mejoran sus calificaciones escolares en comparacién con
los grupos de control correspondientes (Botvin, 1986; Botvin, Griffin, Diaz, Scheier, Williams & Epstein,
2000). La aplicacion de estrategias preventivas en contra de adicciones sugiere, ademas, cambios
positivos en variables tales como la depresion, autoestima, estrés percibido, enojo y bienestar
psicolégico, variables que pudieran encontrarse, segun sea el caso, como causas o consecuencias del bajo
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rendimiento académico (Bennett, 1995; D'Amico, 2000; Dukes et a/, 1997; Ellickson, 1998; Snow et al,
1992; Sussman et al, 2002; Valentine et a/, 1998; Wynn et a/,, 2000).

Otra de las variables comunmente asociadas con el desempefio académico se encuentra en las
habilidades de estudio. Esta relacién goza de un apoyo considerable en investigacion que sugiere el valor
explicativo que éstas tienen sobre el éxito o fracaso escolar y en la caracterizacion de estudiantes con alto
y bajo rendimiento (Lammers, Onweugbuzie & Slate, 2001; Proctor, Hurst, Prevatt, Petscher & Adams,
2006). La organizacion y concentracion en el estudio, la capacidad para relacionar nuevos conocimientos
con los existentes, la comprension lectora y la capacidad para autorregular el aprendizaje son habilidades
que la literatura ha asociado con el rendimiento académico de estudiantes (Lammers et a/, 2001; Ruban,
2000; Tuckman, 2003; Zhang & RiCharde, 1999). Entre las lineas de investigacion desarrolladas en torno
a las habilidades de estudio se encuentran aquéllas que comparar a estudiantes con bajo rendimiento
escolar, con problemas de aprendizaje, y con dificultades en variables psicosociales, de aquéllos con
desempefios aceptables. Los resultados indican que estudiantes con dificultades académicas cuentan con
un pobre repertorio de habilidades para el estudio (Proctor et a/, 2006) y que las calificaciones pueden
explicarse en buena medida por el peso explicativo que aporta el uso de estrategias de aprendizaje
(Ruban, 2000).

La autorrequlacion del aprendizaje, proceso que comlnmente hace referencia a procesos
autorregulatorios basados en las estrategias que un estudiante utiliza en la adquisicién de nuevos
conocimientos, en la forma en que un estudiante organiza, planea y administra de manera intencionada
las actividades escolares y el tiempo asignado al estudio, se vincula estrechamente con el rendimiento
académico (Lammers et al, 2001; Tuckman, 2003).

Al respecto, algunos datos sefialan que cuando se ha entrenado especificamente a estudiantes del
bachillerato a desplegar habilidades de naturaleza autorregulatoria, sus calificaciones escolares tienden a
mejorar (Reid, 1997; Tuckman, 2003), aumentan sus habilidades para la comprension de lectura (Fuchs et
al, 2001), de las matematicas (Ashman & Conway, 1993) y de las ciencias (Nelson, Smith & Dodd, 1992),
a la vez que mejora su motivacion hacia el estudio (Catello, 2000) y se reducen sus niveles de ansiedad
(Sanghvi, 1996) y depresion (Litten, 1999).

El efecto de variables de naturaleza afectiva en el rendimiento académico y los posibles efectos
mediadores con respecto a las habilidades de estudio deben estudiarse con mayor profundidad. Si bien no
se ha documentado claramente si la motivaciéon hacia el estudio promueve que los estudiantes le
dediquen mas tiempo y, posiblemente, echen mano de mejores estrategias de aprendizaje y habilidades
de estudio, se reconoce el efecto positivo que ejerce en el desempefio escolar y las calificaciones
escolares (Powell & Arriola, 2003; Shim & Ryan, 1995; Tavani & Losh, 2003). La motivaciéon hacia el
estudio se ha medido mediante el establecimiento de metas definido como los procesos asociados a
estados finales que el individuo busca alcanzar mediante la regulacion cognitiva y afectiva de su
conducta (Eccles & Wigfield, 2002). El establecimiento de metas, en el contexto del desarrollo
adolescente, se asocia con el rendimiento académico, la eleccién vocacional y la educacion para el
trabajo (Casullo & Cayssials, 1995; Giota, 2002; Heikkinnen, 1997; Lupart, Cannon & Telfer, 2004).

Estudios realizados con adolescentes atribuyen a la formulacion de metas efectos positivos en la
motivacion hacia las tareas académicas con resultados positivos en sus calificaciones escolares (Shim &
Ryan, 2005; Wentzel, 1991), en sus niveles de dominio en areas especificas del curriculo escolar (Giota,
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2002), en sus niveles de participacion en clase (Sanders, 1995) y en la habilidad para escribir (Bogolin,
Harris & Norris, 2003).

La adaptacion escolar es una variable referida cominmente por la comunidad educativa como un
componente clave para la retencion de estudiantes y de formar parte de los programas y acciones
institucionales orientados a este propdsito (Tinto, 1987; De la Orden et a/, 2001; ANUIES, 2001). A pesar
de ello practicamente no existen registros de investigaciones que documenten la existencia de dicha
relacion. Algunos la ubican como parte del sistema social de una institucion, otros como indicador que
describe los efectos de la naturaleza de las interacciones entre los diversos actores del sistema educativo,
y otros como el sentido de pertenencia hacia la propia institucion.

En la literatura psicoldgica se ha estudiado esta variable principalmente mediante el constructo “sentido
de pertenencia escolar” (Certo, Cauley & Chafin, 2003; Osterman, 1998). De acuerdo con Osterman
(1998), el sentido de pertenencia que un estudiante desarrolla hacia su comunidad escolar fomenta
actitudes positivas hacia la escuela e impacta favorablemente en su rendimiento académico. Por el
contrario, los estudiantes que no lo desarrollan presentan problemas de conducta, poco interés en los
asuntos escolares, bajo rendimiento e indices de abandono escolar. Osterman sostiene que el sentido de
pertenencia se ha asociado principalmente con el rendimiento académico y con los procesos psicolégicos
que inciden en el éxito escolar, a motivos y actitudes académicas, a actitudes personales y sociales y a
niveles de compromiso e involucracién personal. El sentido de pertenencia también se ha explicado a
través de las necesidades de afiliacion, por lo que pertenecer a redes de apoyo que permitan atenderlas
pudiera contribuir al fortalecimiento de la autoestima, de los niveles de competencia social y en la
percepcion de eficacia personal.

Diversos estudios que han asociado el sentido de pertenencia con variables tales como la competencia
social (Carlson et al, 1999), la autoestima (Bishop & Inderbitzen, 1995), la autoeficacia (Osterman,
1998), el ambiente escolar (Certo et a/, 2003) y la motivacion escolar (Lane, Marquardt, Meyer & Murray,
1997), lo que viene a confirmar lo propuesto por Osterman (1998). En tanto, aunque existe un acuerdo
generalizado en la literatura en asociar al sentido de pertenencia escolar con el rendimiento escolar, los
hallazgos de estudios que han explorado esta relacién mediante indices de logro académico en dominios
curriculares son contradictorios ya que, mientras unos sefialan no haber identificado niveles de
correlacion entre dichas variables (Battistich, Solomon, Kim, Watson & Schaps, 1995), otros sugieren
correlaciones moderadas entre constructos (Goodenow, 1993).

Si bien los presentes hallazgos sugieren la forma en como algunas de estas variables se vincula con el
rendimiento académico, explicandolo y prediciéndolo, la relacion que guarda con otras variables no es
igual de clara. Es por ello, que resulta relevante someter a prueba un modelo que intenta explicar las
relaciones entre la autoestima, la asertividad, el establecimiento de metas, las habilidades de estudio, la
adaptacion escolar y el consumo de sustancias, con respecto al rendimiento académico, a partir de los
hallazgos de la investigacién en esta materia.
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2. METopo

2.1. Participantes

Participaron 1581 estudiantes de una institucion de educacién media superior publica de la Ciudad de
México, 850 mujeres (53%) y 731 hombres (47%), con edades fluctuaban entre los 15 y los 23 afos. De
éstos, 634 estudiaban el primer afio escolar, 334 el sequndo y 613 el tercero, 1018 en el turno matutino
y 563 en el turno vespertino. Se selecciond a los participantes mediante el método de muestreo aleatorio
simple y se consideré como unidad de muestreo al grupo escolar de adscripcion, lo que propicié la
participacion de estudiantes pertenecientes a 51 grupos escolares de los 931 grupos que conforman este
subsistema del bachillerato mexicano.

2.1.1. Instrumentos

e Escala de Integracion y Adaptacion Escolar (Méndez, 2003). Se conforma por trece reactivos con cinco
opciones de respuesta tipo Likert. El instrumento pretende evaluar aspectos inherentes al proceso de
integracion y adaptacion de un estudiante a la comunidad escolar. Ejemplos: “me siento orgulloso de
pertenecer a esta escuela”, “Conozco los servicios y apoyos que me ofrece mi escuela”, Las cinco
opciones de respuesta tipo Likert con que cuenta cada reactivo se califican de la siguiente forma:
totalmente = 5, casi totalmente = 4, mas o menos = 3, un poco = 2, nada = 1. Una calificacién alta
en la escala sugiere un nivel alto de sentido de pertenencia a la escuela. La escala presenta un indice
de consistencia interna = .85

e Inventario de Autoconocimiento y Establecimiento de Metas (Osorno, Crespo, Arjona & Romero,
2003). Se conforma por 16 reactivos que evallan dimensiones del proceso mediante el cual un
individuo aprende a planear y proyectar sus metas mediante el esclarecimiento de sus capacidades y
limitaciones cognitivas, afectivas y conductuales. Ejemplos: “Antes de plantear una meta analizo los
obstaculos que se me puedan presentar y la forma de enfrentarlos”, “Me quedan claros los pasos que
tengo que seguir para alcanzar las metas que me he propuesto”. Se responde a los reactivos con base
a una escala de repuesta tipo Likert de cinco opciones (totalmente de acuerdo, parcialmente de
acuerdo, indeciso, parcialmente en desacuerdo y totalmente en desacuerdo) calificando con 5 a
siempre y 1 a nunca cuando el reactivo implique una expresién positiva del constructo y con 1 a
siempre y 5 a nunca cuando la expresion sea negativa. Por lo tanto, a mayor puntaje registrado en el
inventario, mayor capacidad en un individuo para planear y proyectar metas. El inventario presenta un
indice de confiabilidad de =.81

e Prueba de Autoestima para Adolescentes (Caso, 2000). Escala dirigida a adolescentes mexicanos
conformada por 20 reactivos con cinco opciones de respuesta tipo Likert con un indice de
confiabilidad alpha =.88. Permite evaluar al conjunto de juicios valorativos que un individuo hace de
si mismo con respecto a su desempefio, capacidades y atributos. Ejemplos: “Me gusta la forma como
me veo”, “Soy muy lento para realizar mi trabajo escolar”. Los reactivos cuentan con cinco opciones
de respuesta (siempre, usualmente, algunas veces, rara vez, nunca) y se califican con 5 las respuestas
que impliquen expresiones relacionadas con una alta autoestima y con 1 las que impliquen baja

autoestima. Una calificacion alta en la escala, representa una mayor autoestima.

e Adaptacion del Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey (Guerra-Ramos, 1996). Con base al
comportamiento del instrumento en estudios realizados con adolescentes mexicanos (Caso, 2000;
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Fajardo, 2002), se utilizd6 una adaptacién del inventario conformada por 23 reactivos mismos que
evallian la conducta de aquellos individuos capaces de expresar directa y adecuadamente sus
opiniones y sentimientos (tanto positivos como negativos) en situaciones sociales. Ejemplos: Evalla la
probabilidad de que adoptes esta conducta..... “Disculparte cuando tienes la culpa”, “Cortar la platica
con alguien que habla mucho”. Los reactivos se responden a través de una escala tipo Likert con cinco
opciones de respuesta por lo que se califican de la siguiente forma: siempre = 5, usualmente = 4, la
mitad de las veces = 3, rara vez = 2 y nunca = 1. Un puntaje alto en el inventario supone la utilizacion
de conductas asertivas. La adaptacion del inventario presenta un indice de consistencia interna = .85.

e Cuestionario de Actividades de Estudio (Sanchez Sosa & Martinez Guerrero, 1993). Inventario dirigido
a adolescentes mexicanos que permite evaluar las habilidades intelectuales empleadas en la
adquisicién de informacion para lograr un aprendizaje efectivo. Ejemplos: “Cuando estudio, sefialo en
el libro las ideas o conceptos mas importantes (subrayo, anoto al margen, encierro parrafos, etc.)”,
“Siento que hay muchas cosas que me distraen en el lugar donde estudio”. Los reactivos se apoyan
en una escala tipo Likert con seis niveles de respuesta (siempre o casi siempre, muchas veces, poco
mas de la mitad de las veces, poco menos de la mitad de las veces, pocas veces, nunca o casi nunca)
calificando con 6 a siempre o casi siempre y con 1 a nunca o casi nunca cuando el reactivo implique
una expresion positiva del constructo y con 1 a siempre o casi siempre y 6 a nunca o casi hunca
cuando la expresion sea negativa. Un puntaje alto en el cuestionario representa en el individuo la
existencia de habilidades, actividades y situaciones personales que favorecen el estudio. Se utiliz6 una
adaptacion conformada por 47 reactivos (Caso, 2007). El inventario presenta un indice de consistencia
interna de = .91

e Escala Frecuencia de Consumo del Cuestionario de Abuso de Sustancias (Gil, Wagner & Tubman,
2004). Para este estudio solo se aplicaron los siete reactivos correspondientes a la escala de
Frecuencia de Consumo, mismos que permiten identificar el nivel de consumo de alcohol, marihuana,
cocaina y sustancias que afectan la salud fisica y mental de un individuo. No se tienen identificados
reportes que documenten su aplicacion en nuestro pais. Ejemplos: “;Con qué frecuencia fumas?”,
¢Con qué frecuencia tomas alcohol?”. Los reactivos cuentan con siete niveles de respuesta calificados
de la siguiente forma: Todos los dias = 7, varias veces a la semana = 6, varias veces al mes = 5, varias
veces en la vida = 4, lo hacia y lo dejé =3, una sola vez en la vida = 2, nunca = 1. Un puntaje elevado
en la escala implica mayor frecuencia de consumo de sustancias.

e Historial académico. Se consultaron los cardex de cada estudiante a fin de determinar su rendimiento
académico mediante el promedio de calificaciones escolares acumulado al concluir el afio escolar. Las
calificaciones escolares representan la manera mas comdnmente utilizada para evaluar el grado de
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje dentro del salén de clases (Brookhart, 1994; Lambating
& Allen, 2002).

2.2. Procedimiento

Se integrd la bateria de instrumentos, se disefié un cuadernillo, la hoja de lectura dptica vy el instructivo
para la administracion de la bateria, se capacité al grupo de aplicadores que apoyarian esta actividad, se
programd la aplicacién en la totalidad de planteles y grupos involucrados, se aplicaron instrumentos, se
procesaron las respuestas de los estudiantes con apoyo del lector dptico, se integré la base de datos y se
realizaron los analisis estadisticos correspondientes. La aplicacion de la bateria tuvo una duracion
promedio de 90 minutos.
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3. RESULTADOS

Con el proposito de calcular la contribucidon relativa de la autoestima, el establecimiento de metas, las
habilidades de estudio, el consumo de sustancias, la asertividad y la adaptacién escolar al rendimiento
académico, propésito principal de este estudio, se sometié a prueba un modelo hipotético (Diagrama 1)
que pretende explicar como contribuyen las diversas variables al rendimiento académico, con base en las
siguientes consideraciones: a) la asertividad favorece los sentimientos de valia personal y el rechazo al
consumo de sustancias; b) el consumo de sustancias afecta negativamente el funcionamiento del
adolescente en el contexto escolar, particularmente su desempefio académico; c) la autoestima es un
constructo vinculado principalmente a variables de naturaleza personal y escolar, y se ha estudiado como
variable moderadora o mediadora del rendimiento académico; d) la organizacién y concentracién en el
estudio, el tiempo asignado al estudio y la capacidad para autorregular el aprendizaje, son habilidades
asociadas al rendimiento académico de los estudiantes; y e) los aspectos emocionales que subyacen a
procesos cognitivos son determinantes para el aprendizaje por lo que variables de naturaleza afectiva
tales como la autoestima, el establecimiento de metas y las habilidades de estudio pudieran incidir en el
rendimiento académico.

DIAGRAMA 1. MODELO HIPOTETICO INICIAL QUE INTENTA EXPLICAR LA RELACION ENTRE VARIABLES INDIVIDUALES Y SU
RELACION CON EL RENDIMIENTO ACADEMICO Y QUE INCORPORA A LAS VARIABLES ASERTIVIDAD Y ADAPTACION ESCOLAR

» Consumo de
sustancias |,
Asertividad »  Autoestima
Rendimiento
escolar
Establecimiento l -
de metas \
Actividades
de estudio
Adaptacion T
escolar

El modelo se probé mediante el modelamiento de ecuaciones estructurales y con apoyo del programa
AMOS 6.0. El modelamiento de ecuaciones estructurales lineales es una técnica multivariada que se
utiliza para desarrollar y poner a prueba modelos teéricos acerca de un fenémeno o problema de interés.
Combina aspectos del analisis de regresion multiple y del analisis factorial para analizar relaciones de
dependencia entre variables latentes y manifiestas asi como valorar sus efectos causales (Cuevas &
Aguilar, 1999).

El analisis del modelo propuesto, representado por el diagrama no. 1, no registré valores que confirmen
su ajuste (X*=437.718, gl=11, p=.000) para dicha version. Por tal motivo, se propuso un segundo modelo
en el que se incluyen la autoestima, el establecimiento de metas, las habilidades de estudio y el consumo
de sustancias, y en el que se excluyeron las variables adaptacién escolar y asertividad debido a las
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limitaciones registradas en torno a su operacionalizacion y a la falta de datos empiricos que respalden su
relacion con el rendimiento académico.

Ademas se atendieron las siguientes consideraciones: a) la autoestima como variable moderadora con
efectos directos sobre el consumo de sustancias, las actividades de estudio y el establecimiento de metas;
b) las actividades de estudio como variable mediadora entre el rendimiento académico y las variables
autoestima, consumo de sustancias y establecimiento de metas; y c) el consumo de sustancias, la
autoestima y el establecimiento de metas con efectos directos sobre el rendimiento académico (Diagrama
2).

Los resultados del modelo alterno sugieren que la configuracion propuesta presenta un nivel aceptable de
ajuste (X’=3.382, gl=2, p=0.184), un nivel de varianza explicada para el promedio de calificaciones del
orden del 9.8%. Se registran medidas de ajuste aceptables para el modelo (GFI = 0.999, AGFI = 0.994 y
RMSEA = 0.021).

DIAGRAMA 2. MODELO HIPOTETICO ALTERNO QUE INTENTA EXPLICAR LA RELACION ENTRE VARIABLES INDIVIDUALES Y SU
RELACION CON EL RENDIMIENTO ACADEMICO

Consumo de
sustancias
-.202 é) .-.175
} -.050
. Actividades Rendimiento
Autoestima ) N
de estudio escolar

® T ©

Establecimiento
de metas

é) 328

.589 .089

Chi-cuadrada = 3.382
Grados de libertad = 2
Probabilidad = .184
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Los efectos estandarizados directos, indirectos y totales entre estas variables y el rendimiento académico
se incluyen en la tabla 1, destacando los efectos directos del orden de .175, .089 y -.175 de las
actividades de estudio, el establecimiento de metas y el consumo de sustancias, respectivamente.

TABLA 1. EFECTOS DIRECTOS, INDIRECTOS Y TOTALES DE LAS VARIABLES CONSIDERADAS EN EL MODELO EN EL

RENDIMIENTO ACADEMICO
. Efecto
s Directo \ Indirecto Total
Actividades de estudio 175 .000 175
Establecimiento de metas .089 .058 147
Consumo de sustancias -175 -.009 -.184
Autoestima .000 178 178

El modelo hipotético propuesto inicialmente, al someterse a prueba no mostré un ajuste aceptable. Era
posible anticipar de los andlisis previos la responsabilidad escasa de algunas variables en la explicacién
del desempefio académico. Por lo tanto el que el modelo no ajustara podria explicarse en términos de: a)
la exclusion de la asertividad y adaptacion escolar como variables que contribuyen al rendimiento
académico; b) la inclusion de la autoestima como variable mediadora en el modelo, con efectos directos
sobre el rendimiento académico, cuando los analisis previos sugerian su efecto moderador al registrar
correlaciones de moderadas a altas con las variables consumo de sustancias, establecimiento de metas y
actividades de estudio, y un bajo nivel de asociacion con las calificaciones escolares; c) la propuesta de
las actividades de estudio como variable mediadora entre establecimiento de metas, adaptacion escolar y
el rendimiento académico.

La participacién de algunas variables en el modelo, de acuerdo con la literatura de investigacion, no se
sostuvo por lo que el presente trabajo derivd en un modelo hipotético alterno. El modelo resultante, con
un nivel de ajuste aceptable, se presenta en el diagrama no. 2. En éste, la autoestima juega un papel
moderador en el rendimiento académico, con un efecto directo sobre las actividades de estudio, el
consumo de sustancias y el establecimiento de metas.

Los resultados sugieren que los sentimientos de valia personal y la percepcion de eficacia personal,
componentes centrales de la autoestima, contribuyen al desarrollo de habilidades autorreguladoras
asociadas con la conducta académica, tales como la organizacion de las actividades de estudio y el
empleo de estrategias de aprendizaje (Lammers et a/, 2001; Ruban, 2000; Tuckman, 2003; Zhang &
RiCharde, 1999). Ademas, fungen como el soporte para la formulacion de metas dirigidas a la realizacién
y dominio de una determinada tarea, con efecto indirecto sobre el rendimiento escolar, relacion
ampliamente documentada (Ames, 1992; Shim & Ryan, 2005).

Ademas, se observa que la autoestima presenta un efecto directo sobre el consumo de sustancias y éste a
su vez con el bajo rendimiento escolar. A este respecto se ha expuesto que los sentimientos de minusvalia
personal afectan negativamente el funcionamiento del adolescente en los contextos en los que se
desenvuelve, lo que pudiera desencadenar conductas de riesgo que afecten su rendimiento académico,
entre ellas el consumo de sustancias (Poyrazli et a/, 2002; Quatman & Watson, 2001; Wentzel, 1991).

El modelamiento de ecuaciones estructurales, si bien contribuyé a la evaluacién de los modelos
propuestos y con ello a la confirmacién de una serie de relaciones y efectos indicados entre variables en
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torno al rendimiento académico, con implicaciones conceptuales considerables, sélo contribuyé a explicar
un porcentaje reducido de la varianza asociada con las calificaciones escolares. Lo anterior, ademas de
requerir la inclusién de variables contextuales en modelos explicativos del rendimiento académico en
estudios futuros, también fundamenta la inclusion de variables personales en este tipo de estudios, hasta
ahora subestimadas.

El modelo resultante, no sélo resulta congruente con los estudios que evalGan la relacion entre las
variables personales y escolares, sino que esta de acuerdo con las perspectivas contemporaneas del
desarrollo (Lerner, 2001). Tanto las explicaciones contemporaneas del desarrollo, como la investigacion
que las sustenta, indican que ciertas variables como la autoestima presentan un curso a lo largo del
desarrollo de la persona que comienza con el nacimiento y que otras, como el consumo de sustancias, el
establecimiento de metas y las actividades de estudio, dependen mas de circunstancias asociadas con
momentos especificos del ciclo vital, como lo es la adolescencia. Por lo tanto, el modelo es util para
explicar el rendimiento académico en la adolescencia tardia, periodo en el que entran en juego variables
dadas por las circunstancias y oportunidades propias de esa etapa de la vida. Asi, el modelo no podria
explicar el rendimiento en otras edades, como la nifiez, por ejemplo.

No debe olvidarse que el modelo resultante es limitado en cuanto su alcance explicativo, ya que deja una
proporciéon muy grande de la varianza sin explicar. Los estudios subsiguientes tendran forzosamente que
integrar otras variables distales, como el nivel socioeconémico, y proximales, como la participacion de la
familia y las relaciones familiares, para explorar con mayor precision la naturaleza multideterminada del
rendimiento escolar. Independientemente de esta consideracion, el modelo que mejor ajusté contribuye al
estado del arte sobre las variables que predicen el rendimiento académico, con un grupo de variables que
habian recibido menos atencion.

Lo anterior, ademas de contribuir de manera importante a la construccién de cuerpos teéricos y modelos
explicativos, permite aportar elementos a considerar en la fundamentacion de programas preventivos en
contextos educativos y en la instrumentacion de acciones especificas que pudieran requerirse para la
atencion de la problematica asociada al bajo rendimiento escolar.
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e vive en la actualidad en una época centrada en la necesidad que las organizaciones rindan cuentas de
su quehacer (accountability). Las organizaciones educacionales no se encuentran exentas de esta
exigencia y son objeto de numerosas evaluaciones externas a través de test estandarizados que buscan
medir el proceso educacional. Los indicadores desarrollados a partir de las evaluaciones estandarizadas
externas se encuentran en vias de ser cada vez mas complejas y se han convertido en el reflejo del éxito
de los establecimientos educacionales (Gareis, 2007; Koretz, 2008). Pese a ello la introduccion de
indicadores, no siempre contribuye directamente al mejoramiento de las practicas educativas. A
diferencia de lo que tradicionalmente se cree, la traduccion de los resultados de evaluaciones externas en
acciones concretas de mejoramiento es un proceso complejo, no lineal y cuyas implicancias son diversas.

En el presente trabajo, se desarrolla una investigacion que indaga sobre las diversas formas en que se
puede utilizar informacion evaluativa y los factores que facilitan y dificultan su uso, en un grupo de
establecimientos educacionales que participan del Sistema de Evaluacion de Progresos del Aprendizaje
(SEPA), desarrollado e implementado por el Centro de Medicion de la Pontificia Universidad Catdlica de
Chile (www.sepauc.cl).

SEPA es un sistema de evaluaciéon externo y consiste en un conjunto de pruebas que evaltan los
aprendizajes logrados por alumnos de 1° a 8° afio basico en Lenguaje y Matematica. Los clientes de SEPA
son mayormente colegios individuales, o grupos de colegios asesorados y/o administrados por
fundaciones. Las pruebas SEPA incluyen preguntas de alternativas multiples que son corregidas por el
Centro para mantener su confidencialidad, y de desarrollo que son corregidas por los profesores
apoyados por una rdbrica.

Los resultados son reportados a través de una pagina web (http://reportes.sepauc.cl) a la cual tienen
acceso los clientes y actores de los establecimientos en los que se aplica SEPA. La presentacion de
resultados permite a cada colegio compararse con otros, resguardando su identidad. Los resultados
incluyen:

(a) Los logros de aprendizaje (o el “estado” del aprendizaje) por subsector evaluado (Lenguaje
y/o Matematica), por ejes tematicos (areas de contenido minimo obligatorio definidas por Marco
Curricular) para el establecimiento, nivel, curso y alumno.

(b) Si el establecimiento permanece mas de un afo en SEPA, se le informa respecto del
“progreso” de aprendizaje entre dos afios evaluados, a nivel de establecimiento, nivel, curso y
alumno, brindando una vision longitudinal acerca del desarrollo del alumno.

(c) Finalmente, a establecimientos con datos longitudinales, se les proporciona también indices
de “valor agregado” para cada nivel evaluado. El valor agregado se obtiene a partir de una
sofisticada técnica estadistica que permite trazar la trayectoria de los aprendizajes en el tiempo y
establecer el aporte efectivo que el colegio hace a ellos.

A través de SEPA, se espera que los establecimientos puedan disponer de informacion técnicamente
validada que les permita monitorear sus resultados, y tomar decisiones de focalizacién de acciones
pedagégicas a partir de las fortalezas y debilidades reportadas por la evaluacion. Se anticipa que los
datos proporcionados pueden ser utilizados para una diversidad de tareas, como por ejemplo, para el
disefio o seleccion de actividades de capacitacion para los profesores, modificacion de planificaciones y
estrategias pedagogicas empleadas en cada curso de acuerdo al perfil de rendimiento de sus alumnos, o
desarrollo de actividades que atienden a las necesidades de alumnos particulares.
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El sistema busca combinar las bondades de la rigurosidad que brinda la implementacion de un sistema de
evaluacion externo a través de pruebas estandarizadas con la posibilidad que sean los actores escolares
los que analicen e interpreten la informacion, y tomen las decisiones que estimen pertinentes segln los
procesos que estén dentro sus posibilidades. A través de este disefio se pretende que SEPA no sea
percibido como amenazante y gatille respuestas defensivas en los destinatarios. Por otra parte, la
regularidad con que se levanta la informacién (una vez al afo) y el nivel de desagregacion con que se
entregan los resultados (por nivel, curso, alumno, subsector y eje tematico) busca facilitar el hecho que la
informacion pueda ser utilizada con fines formativos.

El articulo esta estructurado de la siguiente manera: Primero revisamos la literatura relevante a nivel
internacional respecto a la evaluacion educacional, sus formas de uso, y factores que dificultan el uso de
evaluaciones educacionales externas con fines formativos. Seguimos con la descripcién del problema de
investigacion y de la metodologia del estudio. Finalmente, se presentan los resultados y conclusiones del
trabajo.

1. REVISION DE LA LITERATURA

1.1. Distinciones importantes en la evaluacién educacional

El proceso de ensefianza-aprendizaje es un proceso interactivo que requiere que los profesores tengan
una idea de cdmo progresan sus estudiantes y cuales son las dificultades que enfrentan de modo de
adaptar su trabajo a estas necesidades. En este proceso, la evaluacion es esencial. La evaluacion se
refiere a todo proceso que genera informacion que puede ser utilizada para retroalimentar la practica
(Wiliam y Black, 1998). En este sentido Scriven (1967), diferencia entre /as evaluaciones sumativasy las
evaluaciones formativas.

El tipo de evaluacion mas conocido, es la evaluacion sumativa. Las evaluaciones sumativas se desarrollan
con el objetivo de medir que es lo que los estudiantes han aprendido al final de una unidad, para
promover a los estudiantes de curso y para asegurarse que estos hayan cumplido con los requisitos
minimos para merecer una determinada certificacion. Las evaluaciones sumativas se utilizan para
producir informacién comparativa entre establecimientos en diversos contextos (Wiliam y Black, 1996).
En un contexto de presion por que establecimientos educacionales demuestren resultados, las
evaluaciones sumativas son crecientemente utilizadas para promover su responsabilizacion
("accountablity”) por estos (OECD, 2005). Sin embargo, el hecho se reciban resultados provenientes de
evaluaciones sumativas, no quiere decir que estos sean utilizados para tomar decisiones orientadas al
mejoramiento del desempefio de la organizacién. Por otra parte las evaluaciones se puede usar con fines
formativos (OCDE, 2005), esto es, para redireccionar la gestion del establecimiento escolar.

La evaluacion formativa, se refiere a un proceso interactivo y usualmente mas frecuente, orientado a
caracterizar el proceso y nivel de comprension de los estudiantes de una materia determinada (OCDE,
2005; Ruiz-Primo y Furtak, 2006; Looney, 2007). A través de las evaluaciones formativas, se busca por
ejemplo, que los profesores puedan ajustar sus estrategias de ensefianza en funcion de las necesidades
emergentes de los estudiantes. A diferencia de la evaluacion sumativa, mas que para servir como
indicador del desempefio de los estudiantes, la informacién producida busca ser utilizada para acomodar
el proceso de ensefianza-aprendizaje (Wiliam y Black, 1998; Wiliam, Lee, Harrison y Black 2004; Wiliam,
2006). La evaluacion formativa es considerada como una herramienta que permite mejorar efectivamente
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el desempefio en los estudiantes (Wiliam y Black, 1998; Wiliam, Lee, Harrison y Black 2004) y desarrollar
sus habilidades de “aprender a aprender” (OCDE, 2005).

Desde el sentido comin se esperaria que la informacién que produce una evaluacion formativa fuese
analizada por el equipo responsable del establecimiento y utilizada directamente para tomar decisiones
orientadas a mejorar los aspectos criticos detectados. Este razonamiento supone que la entrega de
informacién es un ejercicio neutro, que su interpretacion sera uniforme y que la entrega de esta
informacién no producird consecuencias negativas para ninguno de los actores involucrados. Sin
embargo, normalmente estos supuestos no se cumplen.

Otra distincién relevante en torno a los enfoques de evaluacién educacional tiene que ver con quien esta
a cargo de esta o, en otras palabras, si el evaluador se encuentra dentro o fuera del programa o de la
institucion que sera evaluado. Por un lado, los evaluadores externos no tienen ninguna relacion
permanente con el programa, por lo tanto no estan subordinados a personas dentro de este. Su valor
radica en que pueden ser independientes, por ende son mas creibles. En cambio en el caso de los
evaluadores internos, se presume que estan expuestos a ser presionados a hallar resultados positivos. Sin
embargo las evaluaciones internas tienen una serie de ventajas, entre ellas, el que son menos
amenazantes, permiten desarrollar la capacidad de auto-monitoreo de la organizacién, empodrando a los
actores escolares. También promueven la reflexién interna y permiten incorporar informacion relevante
del contexto, siendo asi de mayor utilidad para el programa o la institucion evaluada (Nevo, 2001;
McDowell, Smailes, Sambell, K., Sambell, A. & Wakelin, 2008). En cambio, si bien las evaluaciones
externas suelen ser mas creibles, también tienen mayores dificultades para incorporar informacion
contextual relevante (Nevo, 2001). Usualmente las evaluaciones sumativas estan a cargo de personas
externas al programa, mientras que las evaluaciones formativas suelen desarrollarse en forma interna. Sin
embargo, en el caso de SEPA tenemos un sistema de evaluacion externa, pero con un enfoque en un uso
formativo de sus procesos y resultados.

Como se puede apreciar, la evaluacion no es un proceso univoco, pueden existir diversos enfoques
evaluativos segun la finalidad y la ubicacién del evaluador. Estas distinciones son relevantes porque son
opciones para la implementacion de evaluaciones en el ambito educacional e influyen en la relacién que
establecen las organizaciones con la informacion evaluativa.

1.2. Formas de uso de la evaluacion

Una larga tradicion de investigacion en el uso de informacién evaluativa sugiere que la relacion entre el
input de informacién sobre el desempefio y su uso para la toma de decisiones no es lineal, y que los
posibles usos de la informacion son multiples (Shula y Cousins 1997; Weiss, 1998; Alkin & Taut, 2003).

En este sentido Shula y Cousins (1997) estiman que es un error ignorar que el conocimiento es
socialmente construido, y por ende inextricablemente ligado al contexto. Los autores observan que ante
la entrega de informacion evaluativa, un destinatario tiene mdltiples posibilidades de respuesta. Este
puede optar por utilizar la informacién evaluativa entregada, abstenerse de utilizarla justificadamente,
utilizarla en forma malintencionada (“misuse”), utilizarla en forma equivocada (por ejemplo usando
datos de mala calidad) y utilizarla en forma abusiva (por ejemplo omitiendo la calidad de los datos para
fines politicos). Los autores indican, que si bien desde una perspectiva externa el mal uso de la
informacién parece ser algo reprobable, en la medida que se toma en cuenta el contexto, resulta cada vez
mas complejo hacer juicios taxativos sobre lo que es un buen o un mal uso.
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Por su parte Weiss (1998), sefala que no solamente es posible utilizar multiples aspectos de una
evaluacion particular, sino que también se pueden utilizar las sefiales producidas por el mismo hecho de
evaluar. El “usar” una evaluacion implica considerar multiples efectos posibles para multiples usuarios de
esta informacion. El fendémeno del uso puede ser muy complejo y cambiar para cada contexto
organizacional. En este sentido Rich (1977) distingue el uso instrumental del uso conceptual. El uso
instrumental refiere al uso tradicional, donde la informacién proporcionada es utilizada directamente para
tomar decisiones. Segtin Weiss (1998) el uso instrumental se ve facilitado cuando los resultados son poco
controvertidos, cuando los cambios sugeridos se encuentran dentro del repertorio de las posibilidades de
accion de la organizacion y el ambiente del programa es relativamente estable o cuando la organizacion
estd en crisis. Por otra parte, el uso conceptual se refiere al uso de la informacién evaluativa con la
finalidad de ampliar la comprension de un problema determinado, pero no necesariamente para producir
consecuencias concretas. Weiss (1998) extiende esta diferenciacién, distinguiendo ademas el uso como
herramienta de persuasion, es decir se utilizan los resultados para movilizar apoyo a una posicién que ya
se tiene sobre los cambios que se requiere implementar.

Finalmente Owen y Rogers (1999), distinguen entre el uso para legimitacion (“legitimative use”) y el uso
simbdlico (“symbolic use”). En el primer caso, los resultados de la evaluacion se utilizan para respaldar o
legitimar decisiones previamente tomadas, usualmente para demostrar que estas eran las correctas. Por
otra parte, el uso simbélico busca legitimar acciones previas sin necesariamente referirse a los resultados
de la evaluacion. En este caso, la evaluacién puede conducirse, por ejemplo como un acto simbolico que
busca mejorar la imagen de la institucién o del tomador de decisiones.

Los tipos de uso estan anclados en el contexto de la organizacion destinataria de la informacion, por lo
que sus caracteristicas son fundamentales para comprender sus formas de uso. Por ello un evaluador
debe ser sensible a las preocupaciones de las personas que estan en los programas que evaldan (Weiss,
1998) y preocuparse por ayudarlos a interpretar los resultados. Pese a que hay factores fuera del control
del evaluador, este tiene la responsabilidad de hacer lo posible por asegurar la utilidad y facilitar el uso
de las evaluaciones que conduce (Joint Committee on Standards for Educational Evaluation, 1994).

Asi como se ha podido observar, la informacion evaluativa puede ser utilizada de multiples formas y
finalidades. El uso instrumental para tomar decisiones con el fin de mejorar la calidad de los procesos de
ensefianza aprendizaje es solamente uno de los usos posibles. El evaluador debe estar consciente de la
multitud de usos, siempre tomando en cuenta el contexto en que opera.

1.3. Factores que dificultan el uso de la evaluacion

Entendiendo que existen numerosas formas en que se puede utilizar la informacion evaluativa, se han
descrito determinados factores que puede facilitar u obstaculizar el su uso. Si bien la evaluacion
(sumativa o formativa), se ha reconocido como fundamental para la promocién del progreso del
aprendizaje, el convertir los resultados evaluativos en practicas efectivas es un proceso que enfrenta
numerosas dificultades (McDowell, Smailes, Sambell, Sambell, Wakelin, 2008; Wildawsky, 1972). La
OCDE (2005) también reconoce que la evaluacién formativa, pese a sus beneficios identificados, no es
sistematicamente practicada.

La introduccién de un sistema de evaluacion externa puede enfrentar resistencias que pueden frenar su
uso, particularmente en el caso de los docentes. Se han descrito diversos factores asociados a la
resistencia a la evaluacion, tales como caracteristicas del evaluado, por ejemplo: un menor nimero de
afos de formacion, una mayor edad (Navarro, 2003) y el no haber tenido experiencias previas con
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evaluaciones externas (Donaldson, Gooler & Scriven, 2002; Taut & Brauns, 2003). Asimismo Funderburg y
Levy (1997) plantean que aquellos individuos que tienen un locus de control interno, reciben de mejor
manera la retroalimentacion dado que la sienten mas aplicable a su comportamiento. Asimismo la
evaluacion puede percibirse como una amenaza para la autoimagen del evaluado (Donaldson, Gooler &
Scriven, 2002). Se puede percibir que las evaluaciones proveen retroalimentacién respecto al mismo y no
solamente sobre el desempefio (Taut & Brauns, 2003). Por otro lado, muchos sujetos se resisten porque
experimentan temor debido a que se anticipan a posibles consecuencias negativas de los resultados
evaluativos (Donaldson, Gooler & Scriven, 2002). La resistencia también se asocia a comportamientos del
evaluador o caracteristicas del entorno en el cual la evaluacién tiene lugar, conocidos como factores
situacionales. Entre estos se cuentan la preexistencia de una cultura contraria a la evaluacion, la
existencia de conflictos de poder e interés, y la desconfianza del instrumento, de las caracteristicas del
evaluador, de las estimaciones que este hara, o de la interpretacion que se hara de los resultados (Taut y
Brauns, 2003). Un tercer grupo de factores asociados a la resistencia, tienen que ver con la evaluacién
propiamente tal. Por un lado se encuentra la ambigliedad de rol entre los evaluadores y quien financia la
evaluacion  (Donaldson, Gooler & Scriven, 2002), o la ambigiiedad asociada al desconocimiento o
ausencia de estandares de los niveles de desempefio (Milanowski & Heneman, 2001). La desconfianza
puede manifestarse también como desacuerdo con el enfoque, método y practicas evaluativas utilizadas
(Navarro, 2003; Taut & Brauns, 2003).

La revision de la literatura sugiere que el uso de la informacion evaluativa depende de una serie de
factores entre los cuales se pueden mencionar los siguientes:

- Problemas de comprension relativa al uso de datos cuantitativos. El tipo y la calidad de informacion
proporcionada para establecer los logros académicos de los alumnos ha resultado ser un factor relevante
para su uso. Antiguamente las decisiones sobre la orientacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje
se solian tomar fundamentalmente basadas en el juicio profesional los actores escolares. Se asumia
entonces que estos tenian la responsabilidad y el derecho a tomar decisiones sobre los estudiantes,
escuelas y la educacion en general. Para ello se basaban en una combinacién de conocimiento tacito y
privilegiado del contexto, la sabiduria politica, la experiencia y el analisis l6gico. En este contexto los
datos no jugaban un rol relevante en la toma de decisiones. En la actualidad esto ha cambiado y la
presion por rendir cuentas por las acciones de los establecimientos hace necesaria la produccion y el uso
de datos cuantitativos. Esto ha enfrentado a los actores escolares a la necesidad de poder comprender
estos datos y tratar de darles sentido (Earl y Fullan, 2003).

Se ha observado que los actores escolares, aunque altamente motivados por el cambio, suelen mostrar
bajas capacidades para interpretar y manejar datos cuantitativos (Earl y Fullan 2003; Taut, Cortés,
Sebastian & Preiss, 2009). Esto seria aun mas complejo en el caso del uso de indices de mayor
complejidad como el valor agregado (Santelices & Taut, 2009). Aunque en estos estudios se valora y se
percibe la informacién como claramente presentada, es al momento de la interpretacion concreta donde
se observan claras limitaciones de comprension.

- Foco exclusivo en una evaluacién solamente externa o interna. Fullan (2006) estima que la sola
introduccién de indicadores de logro del aprendizaje (externamente, por parte de la politica educacional)
no es suficiente para promover el cambio en establecimientos educacionales, porque suelen no tomar en
cuenta las condiciones locales. Asimismo, este tipo de indicadores suelen estar disefiados para satisfacer
las necesidades de informacion de tomadores de decisiones, no estando conectados con lo que sucede al
nivel del aula de clases, siendo poco informativos para los docentes.
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Nevo (2001) postula que es necesario desarrollar un equilibrio entre evaluaciones internas y externas. Si
bien la introduccién de sistemas de evaluacion externa estimula el desarrollo de evaluaciones internas, el
impacto de un sistema de evaluacion externo depende de la existencia previa de una cultura de
evaluacion. Equipos acostumbrados a evaluarse, tendran menos dificultades para comprender el
significado y relevancia de una evaluacién externa, y estar menos a la defensiva.

- Baja capacidad organizacional. Las organizaciones suelen responder a las evaluaciones con acciones
que se encuentran ya dentro de su repertorio de acciones posibles y hasta entonces conocidas (Shula y
Cousins, 1997), existiendo usualmente una brecha relevante entre lo que se sabe hacer y lo que deberia
hacerse para mejorar (Elmore, 2008). La capacidad de la organizacion (Fullan, 2002) estd dada por
elementos como el liderazgo del director, la orientacion al desarrollo de habilidades de los docentes, la
calidad de la comunidad profesional, la coherencia del programa académico y la disponibilidad de
recursos técnicos. Fullan (2002) agrega que la mayor parte de las estrategias de mejoramiento escolar se
orientan pobremente a la construccion de capacidad escolar. En este sentido Elmore (2008) agrega que el
desarrollo de conocimientos y habilidades tanto individuales como colectivas es un proceso que ocurre en
forma gradual y sin seguir una trayectoria lineal.

- Cultura de la evaluacion. Un elemento relacionado con la capacidad organizacional, tiene que ver con lo
que se ha denominado la “cultura de la evaluaciéon” (OCDE, 2005). Una cultura de evaluacion facilita el
uso de las evaluaciones y la introduccion de cambios consecuentes de mejoramiento. En una organizacién
en la cual se puede observar una cultura de la evaluacion, los actores escolares utilizan la informacion
para generar conocimiento sobre que funciona y porque, comparten dicho conocimiento con sus colegas y
se preocupan por desarrollar sus habilidades para abordar un rango cada vez mas amplio de necesidades
de aprendizaje de sus estudiantes. En estas la evaluacion formativa es considerada como una
herramienta para alcanzar metas de alto desempefio, equidad y ensefianza de habilidades de “aprender a
aprender” (OCDE, 2005).

Scheerens (2004) propone que existen obstaculos cognitivos, emocionales, interpersonales, estructurales
y procedurales que pueden dificultar el uso de resultados de evaluacién interna para el aprendizaje
organizacional. Por ejemplo, si la informacién ofrecida es vaga y carece de una retroalimentacion
instrumental a nivel de aula, y si ademas el proposito de la evaluacion es de llegar a juicios en vez de una
orientacion a la tarea, se tiende a observar ausencia de aprendizaje a través de la evaluacion. A nivel
psicolégico, el autor menciona la ansiedad frente la evaluacién en combinacién con un sentido de baja
auto-eficacia como un escenario negativo (ver también Taut & Brauns, 2003). Finalmente, a nivel
estructural-procedural, la baja transparencia en la entrega de informacion, el autoritarismo en la toma de
decisiones, la insuficiencia de espacios para discutir en equipo los resultados, son obstaculos relevantes
para el uso.

De lo anterior es posible destacar que el tipo de uso de informacion evaluativa se ve afectado por
numerosas variables que no tienen que ver solo con la calidad técnica de la informacion o del disefio de
evaluacion mismo. Esas variables “extra técnicas” — sobre todo organizacionales — tienen un rol
determinante en el modo en que se utilizara la informacion.
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3. EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

A partir de la literatura revisada, se espera que la introduccion de SEPA enfrente dificultades respecto a
su comprension y uso por los establecimientos o fundaciones contratantes. La presente investigacion
tenia como objetivos (1) determinar el grado de comprensién de los conceptos de estatus, progreso, y
valor agregado por parte de usuarios intencionados de SEPA; (2) describir el uso de los distintos tipos de
informacién SEPA en los establecimientos participantes, en relacion a su uso de practicas evaluativas en
general; (3) identificar las consecuencias de corto plazo de la entrega de la informacion SEPA; (4)
identificar factores que facilitan o dificultan el uso de la informacién SEPA; y (5) formular
recomendaciones que permitan mejorar el servicio de entrega de informacién SEPA.

Derivados de estos objetivos se buscd responder las siguientes preguntas de investigacion:

e ;Cudl es el grado de comprension que tienen directivos y profesores respecto de los
conceptos de estado, progreso y valor agregado?

e ;Cudl es la utilidad percibida que tiene esta informacion para directivos y docentes? Se han
cumplido las expectativas (por qué, por qué no)?

e ;Para qué (propdsitos) y como (procesos) se ha utilizado la informacién?
e ;De qué depende el hecho que la informacion sea utilizada?

e ;Qué consecuencias de corto plazo ha tenido la entrega de esta informacién en el
establecimiento (positivas, negativas)?

e ;Como se relaciona la informacion SEPA con otros tipos de informacion sobre el aprendizaje
de los alumnos (p.ej., SIMCE; evaluaciones del profesor en la sala de clase)?

e ;Como mejorar la claridad de la entrega de la informacién? ;Qué tipo de informacion todavia
les falta?

De modo de focalizar mejor el presente articulo, solo se presentaran en mayor detalle los resultados de
las preguntas relacionadas con el uso de la informacion. Los resultados relacionados a la comprension se
encuentran en forma resumida en este paper, y en mayor detalle en Hein y Taut (2009).

4. METODOLOGIA

4.1. Muestra

En el afio 2008 se encontraban afiliados N=101 establecimientos a SEPA, con una total de cerca de
N=25.000 alumnos tomando pruebas SEPA. N=34 de los establecimientos participantes (cubriendo algo
mas de N=5.000 alumnos) han participado por segundo afio consecutivo, por lo que recibieron la
informacién completa sobre estado, progreso y valor agregado. De estos 34 establecimientos, 9 son de
dependencia municipal (Mun.), 12 de dependencia particular subvencionada (PS) y 13 de dependencia
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particular pagada (PP)'. Dentro del universo asi definido, se desarroll6 un screening contactando
directamente a 21 establecimientos de la Region Metropolitana, para identificar establecimientos con
altos niveles de uso instrumental (medidas o decisiones concretas) y establecimientos de bajo uso
(ninguna medida o medidas poco concretas) de la informacién SEPA. Se buscé seleccionar en cada
dependencia (municipal, particular subvencionado, particular pagado), dos casos de alto uso (A) y un
caso de bajo uso (B).

La siguiente tabla muestra los detalles respecto a los N=7 establecimientos que finalmente se
seleccionaron para el estudio.

FIGURA 1. DISTRIBUCION DE ENTREVISTAS SEGUN CARGO, ESTABLECIMIENTO, NIVEL DE USO Y SOSTENEDOR/ASESOR QUE

CONTRATA EL SERVICIO
Cargo Colegio Dependencia Uso | Sostenedor/asesor |

Director EC Mun A Em.
Profesor matematicas EC Mun A Em
Director G PP A Particular
Profesor matematicas G PP A Particular
Director RM PP A Particular
Profesor matematicas RM PP A Particular
Profesor lenguaje RM PP A Particular
Coordinador académico SM PP A EUC.
Profesor lenguaje SM PP A EUC.
Coordinador académico SE PS B EUC.
Profesor lenguaje SE PS B EUC.
Profesor matematicas EB PS B EUC.
Coordinador académico EB PS B EUC.
Coordinador académico IOM PS B EUC.

En cada uno de los establecimientos seleccionados se entrevistaron al menos a dos personas (un directivo
y un profesor de matematica o lenguaje con un curso evaluado) por cada establecimiento, 14 entrevistas
en total. La saturacion conceptual se alcanzé para cada establecimiento con dos entrevistas, y para los
temas del estudio general se alcanzd con las 14 entrevistas.

Las limitaciones de la muestra alcanzada son los siguientes: (a) Por dificultades de acceso a
establecimientos municipales (acceso restringido por la fundacion asesora, la cual contrata el servicio de
SEPA) solo se pudo incluir a N=1 establecimiento municipal en la muestra final; (b) La distribucion entre
dependencia y el nivel de uso en la muestra final no se encuentra adecuadamente equilibrada. Esto es,
N=3 establecimientos particulares pagados muestran altos niveles de uso versus N=3 establecimientos
particulares subvencionados con bajos niveles de uso.

Es importante hacer notar que en N=5 de estos establecimientos el servicio SEPA era contratado por un
sostenedor o asesor externo (fundaciones) al establecimiento, quien daba uso adicional a los datos para
perseguir sus objetivos respecto de los establecimientos evaluados.

1 Los establecimientos de dependencia municipal son establecimientos publicos administrados por cada gobierno local. Los establecimientos de
dependencia particular subvencionada son establecimientos pagados con subvencion estatal y los establecimientos de dependencia particular pagada
son establecimientos privados y pagados.
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4.2. Recoleccion y analisis de datos

Se levanté informacién a través de la técnica de una entrevista semi-estructurada. Esta tuvo un caracter
“interventivo”, ya que exploré primero reacciones y conocimientos iniciales ante un tema, luego entrego
informacién, y finalmente explor6é las reacciones ante la informacion entregada. Ademas de las
entrevistas, se tomaron notas reflexivas y se elaboraron “mini-ethnografias” sobre las visitas en cada uno
de los siete establecimientos en la muestra.

Las entrevistas se orientaron a través de una pauta que buscaba explorar los siguientes temas principales:
1) la caracterizacién del establecimiento (estrategias previas de promocion de progreso del aprendizaje),
2) los modos de uso de la informacion SEPA (incluyendo obstaculizadores y facilitadores), y 3) la
comprension de indicadores especificos entregados por SEPA (en base de materiales con resultados
seleccionados y reales de cada establecimiento visitado).

Los datos son analizados basados en la metodologia de la “Grounded Theory” (Glaser y Strauss, 1999).
La utilizacién de este tipo de técnicas estuvo orientada a recabar informacion sobre las percepciones que
los entrevistados tienen sobre el uso de SEPA en sus respectivos establecimientos. También se elaboré un
modelo tedrico que explica el fendmeno del alto o bajo uso, desde la propia perspectiva de los
entrevistados, que es justamente el propodsito de las técnicas planteadas por la Grounded Theory. Se
aplicaron los tres tipos de codificacion propuestas por ella (abierta, axial, selectiva). Para tales efectos se
codificaron las respuestas de los entrevistados y se fue construyendo un sistema de categorias a través de
un software especializado en analisis cualitativo (ATLAS.ti, version 5.2). Una vez que la informacién fue
codificada, se pudo graficar las relaciones encontradas entre las categorias.

4.3. Limitacion de generalizacién

Es necesario explicitar que los hallazgos y conclusiones de este estudio se limitan a los establecimientos
SEPAy no son extrapolables a todos los establecimientos educacionales de Chile.

5. RESULTADOS

5.1. Resumen de resultados sobre comprension de la informacion SEPA

En términos generales, es posible observar que la comprension de los conceptos y de la informacién
proporcionada suele ser parcial, particularmente en cuanto a los conceptos mas novedosos y complejos.
Los datos que con mayor facilidad se comprenden son los de estado o estatus, particularmente en el caso
de las estadisticas expresadas en porcentajes de logro. Los usuarios estan familiarizados con la expresion
de rendimiento en porcentajes, por lo que los consideran faciles de leer y concretos en cuanto a su
interpretacion. En cambio, la “escala vertical” suele no ser comprendida y, consecuentemente, tampoco
los son los puntajes estandarizados para los cuales no se cuenta con herramientas de interpretacion. Pese
a ello, los entrevistados no consideran los porcentajes de logro son suficientes para tomar decisiones. Los
indicadores de progreso muestran mayor dificultad inicial para ser comprendidos. Basté una breve
explicacion orientada a proporcionar una norma de interpretacion para nterpretar los datos.. Una vez
comprendidos, se los percibe como utiles para lograr monitorear el progreso del establecimiento, los
cursos y los alumnos.
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Finalmente, en cuanto al indice de valor agregado, la mayor parte de los entrevistados entiende de su
existencia, les parece inicialmente interesante, pero la comprension del concepto y su interpretacion es
parcial. Una vez que se ha explicado, los datos de valor agregado se vuelven particularmente atractivos
para directivos. En caso que los resultados fuesen buenos, se estima que estos pudiesen ser mostrados a
los padres, como parte de una estrategia para promover la confianza de estos en la gestion del
establecimiento.

5.2. Tipos de usos observados

Un primer uso observado, y el mas comln de todos, tiene que ver con el uso conceptual, a saber el
analisis cruzado de la informacion. Gran parte del contacto con la informacién se da en el contexto del
analisis que busca relacionar los resultados observados en SEPA con los resultados observados en las
evaluaciones sumativas internas, otras evaluaciones externas (SIMCE, otras) y la experiencia de docentes
y directivos. Los equipos testean hipétesis, ensayando explicaciones para comprender las variaciones
observadas. En esta etapa, se pone a prueba el sistema, en términos que si los resultados son coherentes
con lo esperado, se convierte en una importante fuente de legitimidad del instrumento. En general, todos
entrevistados coinciden en que los resultados observados han sido coherentes con la experiencia, y
cuando no ha sido asi, estas discrepancias pudieron ser explicadas satisfactoriamente.

La segunda medida mas utilizada, tiene que ver con un tipo de wuso /instrumental, a saber la revision de
planificaciones del establecimiento, nivel, curso o algin alumno particular. En la medida en que el
sistema ha ganado credibilidad a través del analisis cruzado de la informacién, los actores toman
decisiones al respecto. Lo mas comUn es que se repitan o enfaticen determinadas materias dedicandoles
un mayor numero de horas, o se convoque a talleres de reforzamiento a grupos de alumnos particulares.

Un tercer uso observado (instrumental), donde la revisién cruzada arroja discrepancias con la impresion
de los actores y de las evaluaciones sumativas internas, es la revision y mejoramiento de los mecanismos
de evaluacion interna. En dos establecimientos fue necesario desarrollar capacitaciones en construccién
de instrumentos de evaluacién a los docentes para instalar la capacidad de construir instrumentos de
evaluacion educacional y utilizarlos con fines formativos. Anecdéticamente, en un establecimiento esto
trae como consecuencia el descenso general del promedio de notas de los alumnos. En ninguno de los
casos mencionados estos cambios fueron desarrollados espontaneamente. En ambos casos se requirié de
apoyo o presion externa (segln el caso) que obligara a los equipos a aceptar las problematicas
detectadas y comprometerse con el cambio requerido.

Una cuarta forma de uso (instrumental), tiene que ver con la deteccion de alumnos con dificultades o con
talentos. En realidad mas que detectar alumnos con dificultades particulares, en opinion de los
entrevistados la informacion SEPA permite confirmar que alumnos que suelen tener mal rendimiento
académico también obtienen pobres resultados en las pruebas SEPA. Dado que existe una relacién
relevante entre los resultados y lo que los profesores suelen esperar de sus alumnos, el aporte mas
relevante que hace el SEPA en este aspecto, tiene que ver con la deteccion de alumnos que tienen
rendimientos discrepantes con lo esperado. Particularmente en un establecimiento también se logré
detectar un talento insospechado a través de las pruebas SEPA. En este Ultimo caso se opta por potenciar
las habilidades del alumno con asignaciones especiales en matematicas. Como resultado final el alumno,
previamente de rendimiento mediocre mejora su desempefio en todas las asignaturas.

Una quinta forma de uso, de tipo legitimante, se observa en equipos directivos y tiene que ver con la
validacion de la gestion de la organizacion. Especificamente, en el caso que los resultados obtenidos son
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valorados como positivos, estos resultados son utilizados para demostrar, que la gestion del
establecimiento ha sido la adecuada. En especifico, puede ser utilizada, ya sea para presentar los
resultados ante los padres, o simplemente como forma de reafirmar internamente que el desempefio ha
producido el efecto deseado. Esto cobra relevancia en establecimientos que son total o parcialmente
financiados por apoderados, donde y mantener la confianza de los apoderados es clave garantizar la
estabilidad de la matricula.

Una sexta forma de uso tiene que ver con la evaluacion de los resultados de programas pedagdgicos
especiales implementados con anterioridad a la introduccion de SEPA. En principio si bien esto parece un
uso instrumental, el desarrollo de esta evaluacién tuvo un caracter legitimante, debido a que la
instalacion del nuevo programa pedagdgico estuvo lleno de controversias.

Un séptimo uso detectado, esta vez desde los asesores externos-clientes de SEPA, tiene que ver con la
utilizacion de los resultados generados para motivar a los equipos directivos y docentes para generar la
necesidad de un cambio (uso persuasivo). Las organizaciones externas que asesoran o de las cules
dependen los establecimientos, estaban particularmente interesadas en convencer a los directivos y
docentes de los establecimientos, de que era necesario hacer un cambio. Mas alla de estos casos, se
observa una alta preocupacion por el modo que se transmitiran resultados de la evaluacién al cuerpo
docente. Esto es asi tanto en establecimientos con restricciones a la movilidad docente (establecimientos
municipales) como en establecimientos que no tienen estas restricciones (particulares y particulares
pagados). Se estima que si el cuerpo docente no legitima la evaluacion, no se podran implementar
acciones a partir de esta. Es interesante destacar que la legitimidad que goza la institucion a cargo de
SEPA resulta ser un elemento que respalda a los equipos internos y externos encargados de “bajar” la
informacion, particularmente en el caso que los resultados observados no son los esperados, momento en
que se refieren mayores resistencias en los equipos docentes.

FIGURA 2. TIPOS DE USOS DE LA INFORMACION SEPA DETECTADOS EN ESTABLECIMIENTOS DEL ESTUDIO
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Finalmente un Ultimo uso observado tiene que ver con /a presion por resultados (accountability) aunque
en un formato inesperado. En un caso particular, se pudo observar como el director de un establecimiento
era asesorado por un organismo externo cuyos honorarios eran financiados por un donante conseguido
por este mismo director. Al tomar conocimiento de los indices no favorables de valor agregado, el director
utilizé esta informacion para presionar al asesor externo y responsabilizarlo por la falta de resultados, a
tres afos del inicio de la consultoria. Podria decirse que es un uso de tipo simbdlico, ya que si bien se
refiere a los datos, tiene que ver mas bien con el envio de una “sefial” mas que en acciones concretas
(como por ejemplo lo hubiese sido despedir a la consultora).

La Figura No. 2 ofrece un resumen grafico de los usos detectados.

5.3. Condiciones que favorecen o dificultan el uso de informacién evaluativa

Se pudieron hallar una serie de condiciones que pueden facilitar o dificultar el uso de la informacion
evaluativa. En primera instancia vale la pena destacar cual es la relacion que se observa entre el uso de la
informacién SEPA y la estrategia previa que tenia la escuela para promover el progreso del aprendizaje de
los alumnos. En segunda instancia se identifican factores particulares que facilitan o dificultan el uso de
la informacién SEPA.

5.3.1. Relacion entre el tipo de uso y la estrategia previa de progreso del aprendizaje del

establecimiento

o Estrategia previa de promocion del progreso del aprendizaje. Frente a los desafios que se les plantea a
los establecimientos para promover el progreso del aprendizaje de sus alumnos, estos desarrollan
diversas estrategias. Una “estrategia” consta de al menos tres elementos, a saber de herramientas de
deteccién de alumnos o cursos que muestran dificultades en determinados contenidos, las estrategias de
analisis/toma de decisiones de intervencién y finalmente cuales son los tipos de respuestas disponibles
existentes. Los establecimientos suelen tener una estrategia que varia en cuanto a su formalidad y
capacidad de respuesta personalizada a las necesidades de alumnos particulares.

En cuanto a los mecanismos de deteccion, los establecimientos recurren principalmente al uso de
evaluaciones estructuradas (sumativas o formativas internas o externas) o la deteccion a través de
profesionales de apoyo (por ejemplo el departamento de orientacién). Los establecimientos que utilizan
pruebas sumativas internas o de evaluaciones externas con fines formativos, suelen tener mayores niveles
de uso de la informacién SEPA y muestran un discurso fuertemente orientado a la tarea. Estas
herramientas permiten monitorear el progreso de los estudiantes, tomar decisiones para la
implementacion de medidas remediales y comunicar los resultados a los apoderados y a los alumnos
haciéndolos participes de la metas de aprendizaje del establecimiento. Los establecimientos con
resultados positivos de VA, tienden a monitorear el progreso con herramientas estructuradas de
evaluacion.

Los resultados de estas evaluaciones son analizados por diversos actores de la organizacion escolar
(profesores, coordinadores, consejos escolares). Se observa multiplicidad de estrategias que involucran
diferencialmente a distintos actores segun las caracteristicas y aprehensiones propias de los equipos
directivos.

Una tercera caracteristica relevante de la estrategia tiene que ver con el repertorio de medidas remediales
de las que dispone el establecimiento. Las medidas mas comunes desplegadas, una vez que se ha
detectado alguna discrepancia respecto del progreso esperado, son las siguientes:
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- Revision de planificaciones: Se refiere a la modificacion de la planificacion para alumnos que
manifiestan alguna dificultad. En los establecimientos que tienen procesos mas formales de
evaluacion formativa, se hace una revision grupal regular de las planificaciones de cursos y
niveles involucrando al profesor, al coordinador, y a otros profesores pares del nivel.

- Innovacion en meétodos pedagdgicosHay ocasiones en que se siente la necesidad de
desarrollar innovaciones en los métodos pedagdgicos para abordar determinado tema o
determinado subsector. En estos casos, los establecimientos suelen apoyar la capacitacién de
los docentes en técnicas determinadas para los ambitos que se van a reforzar.

- Desarrollo de reforzamientos grupalesOtra medida comln observada es el desarrollo de
reforzamiento dirigido a temas y grupos particulares. El reforzamiento se implementa fuera de
las jornadas habituales de clases. Esta suele ser una medida excepcional que regular y suele
estar orientada a grupos mas que a alumnos especificos.

- Contrato con padres de alumnos de bajo rendimiento.Cuando los problemas de rendimiento
de un alumno se vuelven relevantes se involucra a los padres. Se asegura su participacion a
través de “contratos” donde padres, hijos y el establecimiento se comprometen a
determinadas acciones orientadas a mejorar el rendimiento del alumno.

- Inter-consulta con profesionales de apoyo. En casos de mayor complejidad, el problema suele
ser "externalizado” del aula, es decir se busca apoyo externo para abordar el caso
consultando profesionales internos o externos del establecimiento (psicélogo, psicopedagogo,
orientador, neurdlogo) si es que estos estan disponibles.

Los establecimientos tienden a preferir el uso de medidas remediales con un foco grupal, opcién que
facilita la gestion de respuestas y responden a problemas generalizados en el establecimiento, nivel o
curso. La capacidad de los establecimientos de responder a necesidades particulares de los alumnos es
usualmente limitada.

Establecimientos con problemas de rendimiento, suelen no tener una estrategia articulada de progreso
(particularmente de evaluacion y monitoreo). Esto se observa con mayor claridad en dos
establecimientos, que comparten ademds una orientacion que enfatiza las necesidades afectivas de los
alumnos por sobre sus resultados de aprendizaje.

e Uso de la informacion SEPA y estrategias previas de promocion de progreso del aprendizaje. La
estrategia de progreso de aprendizaje con que cuenta el establecimiento previo a la introduccion de SEPA
parece ser determinante del nivel de uso que se le dara a la informacién. El tipo de respuestas que
implementaran estaran dadas por el repertorio previo de respuestas posibles que tiene el establecimiento.
Esto es consistente con la descripcion de Nevo (2001).

Dadas las estrategias previas del establecimiento es posible observar tres escenarios, esquematizados en
la Figura N°3.

(1) En un primer escenario, la informacion proporcionada por el sistema SEPA encaja en la
estrategia previa, lo que facilita el uso completo de la informacion para la toma de decisiones.
Esto es que el establecimiento tiene un repertorio de respuestas posibles que permite disefar
respuestas a nivel de establecimiento, curso y alumnos particulares. No solamente se utiliza la
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informacién a nivel de establecimiento o de curso, si no que se disefian respuestas para alumnos
particulares.

(2) En un segundo escenario, la informacion proporcionada por el sistema SEPA encaja
parcialmente en la estrategia previa. Se cuenta con un repertorio de respuestas de orientacién
grupal (niveles, cursos o grupos), sin contemplar respuestas para alumnos particulares. Cuando
se observan problemas de progreso en alumnos particulares, la tendencia es a externalizar la
respuesta.

(3) En un tercer escenario, la informacién proporcionada por SEPA revela una discrepancia
relevante con la percepcion previa del desempefio del establecimiento, lo que obliga a que el
staff revise sus procedimientos. Queda la impresién que cambios relevantes en la estrategia
existente solamente son posibles con apoyo externo (mediador), especialmente si el
establecimiento se ha visto cuestionado por su bajo rendimiento.

FIGURA 3. RELACION ENTRE EL USO DE SEPA Y LA ESTRATEGIA PREVIA DEL ESTABLECIMIENTO

3
g
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5.3.2. Factores especificos asociados a un alto uso de la informacién SEPA

En esta seccion se hace una sintesis da los factores que parecen afectar el nivel de uso de la informacion.
Estos pueden ser clasificados segln su relacién con condiciones previas del establecimiento, o con
caracteristicas propias de SEPA. La sintesis de estos factores se desarrolla en la figura N°4.

Entre las condiciones previas del establecimiento asociadas a un alto uso de la informacién SEPA, se
cuentan:

= Un alto nivel de motivacion de los docentes: Factor asociado al compromiso y voluntad de los
docentes de implementar cambios, particularmente en el nivel de la gestion del trabajo de aula.

= Un alto nivel de confianza entre directivos y docentes: Este factor facilita la bajada de la
informacién, la comunicacion y discusion de medidas remediales. Un alto grado de confianza no
implica que la informacion se maneje abiertamente, y el manejo abierto de la informacién
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tampoco estd necesariamente asociada a un alto uso. Por ejemplo en un establecimiento se
observa alto uso (en docentes y directivos) pese a que la informacion se da a conocer solo
parcialmente por temor a un posible mal uso.

= £l interés del director o sostenedor: Este resulta fundamental para introducir la necesidad de
cambio en la organizacion. El director/sostenedor define la agenda, determina las prioridades y
establece los énfasis con que se abordaran determinados temas, incluyendo la evaluacion
formativa. Si, el interesado (director/sostenedor) debe tener el poder para tomar decisiones y
definir consecuencias por incumplimiento.

= Existen consecuencias asociadas: Este se refiere a que la informacion se utiliza para tomar
decisiones concretas. Si esto no se da, el analisis de la informacion se convierte en un ejercicio
irrelevante para la practica docente dando lugar a una situacion de bajo uso de la informacion.

= [/ uso de la evaluacion formativa ya se encuentra instalado. Si ya existe el habito de utilizar
herramientas de evaluacion formativa, la introduccion de SEPA resulta mucho mas facil. Si SEPA
compite con otro sistema de evaluacion interna, se usa el que tenga consecuencias asociadas.

= Se dispone de equipos competentes y con tiempo para analizar la informacion. La disponibilidad
de equipos profesionales con capacidad de interpretacion de datos numéricos, competencias
informaticas adecuadas (manejo web y planilla de célculo), y tiempo suficiente para
desarrollarlo, resulta ser un elemento que facilita la decodificacién de la informacién entregada
a través de la web.

= Como ya se mencionaba anteriormente, la disponibilidad de mediacion interna o externa que
acompafie a los equipos en el procesamiento de la informacion, parece ser un facilitador
asociado a un posterior uso de la informacion. El que actia como mediador no solamente debe
poder comprender los datos, sino que dominar un rango de habilidades blandas que le permitan
manejar y confrontar las resistencias emergentes en el proceso.

= Como también se describi6 anteriormente en detalle, la forma en que se organiza previamente la
estrategia de progreso del aprendizaje del establecimiento, puede facilitar o restringir la
aplicacién de la informacion proporcionada. Establecimientos que solamente contemplan un
repertorio de respuestas centradas en los grupos, aprovechan menos la informacién
proporcionada.

= Finalmente, en cuanto a la orfentacion filosdfica de la escuela, esta facilita el uso, en la medida
que centre su atencion en el progreso del aprendizaje. Establecimientos centrados solamente en
acoger a los alumnos suelen presentar mayores dificultades de rendimiento. Esto puede estar
asociado también con el hecho que estos establecimientos reciben a alumnos con historias de
vida mas desfavorecidas. Otros establecimientos equilibran ambas orientaciones.

En cuanto a las caracteristicas asociadas a SEPA se pueden identificar las siguientes:

= Comprension de la informacion: Se pudo observar que el uso de la informacion se facilita en la
medida que al menos un representante del establecimiento comprende adecuadamente la
informacién proporcionada. Esta variable parece ser critica. Se constata que la mayor parte de
los actores (incluso los alto uso), comprenden solo parcialmente la informacion proporcionada
los conceptos introducidos. Los actores enfrentan diversas dificultades para dar sentido a la
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informacién (procesarla y relacionarla con hechos, procedimientos, conceptos, interpretaciones,
ideas, observaciones y juicios propios). Solamente una vez que la informacion ha sido procesada,
es que es posible que sea utilizada (Alavi & Leidner, 2001). La novedad de la herramienta, la
falta de tiempo, la forma de organizacién de los contenidos de la pagina web (supone que las
personas exploran la web en forma secuencial: leer primero la seccién definiciones, luego los
datos, luego los anexos) y la falta de competencias de andlisis dificultan la comprension. En
cambio, el contar con asesoria externa (0 equipo interno competente) facilita la comprension y
de este modo el uso.

= Percepcion de utilidad de la informacion: Se observan usos diferenciados en los actores segun las
necesidades. Profesores estiman que la informacion mas atil es aquella que desglosa el
rendimiento por alumno y /o por subsector. Pese a ello, la especificidad con que SEPA describe
los sub-ejes no les parece suficiente para tomar decisiones pedagogicas. En cambio la correccion
de preguntas de respuesta abierta se percibe como muy util, porque permite derivar facilmente
acciones remediales. Por otra parte la informacion sobre el establecimiento o sobre el valor
agregado, es mas valorado por directivos que por docentes.

=  [ntrega oportuna de la informacion: Como distintos tipos de resultados son entregados en dos
fechas distintas (diciembre y marzo), aquellos entregados en el segundo momento (“progreso”)
son menos utilizados. En parte esto se debe a que ya se han analizado los resultados de
“estado” y se han tomado decisiones, pero por otra parte se debe a que la planificacion del afo
suele cerrarse en febrero. Si los resultados llegan en marzo es dificil que sean considerados.

= Acceso web y disefio de la plataforma de entrega de informacion: Algunos elementos asociados
al acceso de la web como la estructura de la organizacion de la informacion pueden llegar a
dificultar el acceso y comprension de los datos. Se observan inconvenientes especificos con la
calidad con que se puede imprimir la informacion (por ejemplo tablas cortadas), y con la
exportacion de archivos, funcionalidad que no todos los actores conocen. Aun en
establecimientos de alto uso, se observan dificultades asociadas al manejo de herramientas
informéaticas. Si bien el acceso web es valorado, algunos actores preferirian tener la opcién de
acceder a un informe escrito.

= legitimidad: La legitimidad que tiene SEPA para los destinatarios de la informacion, es un
elemento muy relevante para su uso. Si la herramienta no es creible, esta no es utilizada. Las
fuentes de legitimidad, son la congruencia de los resultados de SEPA con otros instrumentos o
experiencia, el orden de la presentacion de los datos, el orden con que se desarrolla el proceso
de levantamiento de los datos y el prestigio de la institucion que desarrolla el sistema. Si hay
dudas en alguno de los niveles anteriores, el prestigio de la universidad contribuye a dotar de
legitimidad de la herramienta. Esto es un elemento particularmente valorado en el caso que se
requiera convencer a los equipos sobre la necesidad de un cambio.

= Un dltimo elemento tiene que ver con el hecho que los resultados sean interpretados como
positivos. Si esto es asi, su uso se facilita. Resultados percibidos como negativos son sometidos a
un mayor escrutinio orientado a desacreditar la herramienta de modo de no tener que enfrentar
a necesidad de revisar sus procesos.
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FIGURA 4. SINTESIS DE FACTORES ASOCIADOS A UN ALTO USO DE LA INFORMACION SEPA
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Pareciera ser que existe una secuencia de preguntas internas que los usuarios finales se hacen al
momento de confrontarse con informacién evaluativa de SEPA. Uno de los elementos mas relevantes
tiene que ver la necesidad de uso, usualmente mandatada por el director o el sostenedor. Como se
mencion6 anteriormente, el mandante debe ser una figura con poder para definir consecuencias. Esto se




E

Revista Iberoamericana El Uso de Informacion Evaluativa Externa con Fines Formativos: El caso de
Establecimientos Educacionales Chilenos Participantes de SEPA

de Evaluacion Educativa

it

Andlreas Hein y Sandy Taut

pudo observar en establecimientos donde convivian dos sistemas de evaluacién. Aquel sistema de
evaluacion que tenia consecuencias para el sostenedor, era el sistema mas utilizado. En una segunda
instancia entran en juego las condiciones efectivas de tiempo y acceso a la informacién para poder
procesar la informacién. Luego entran en juego factores de comprensién de los datos. En este momento
la mediacion se vuelve crucial. Finalmente, se evalla si los resultados son amenazantes, y si lo son, si
estos son creibles. Solamente en una ultima instancia se evalda la aplicabilidad y utilidad de los datos
(desagregacion, calidad de la descripcion de las categorias, etc.). En la figura N°5 se resumen las
preguntas internas en formato de flujograma.

6. CONCLUSIONES

Tal como se anticip6, si bien se han tomado diversos resguardos para que el sistema sea lo menos
amenazante posible y efectivamente brinde informacion util para los actores escolares, la relacion que los
actores establecen con la informacién evaluativa es altamente compleja y depende de las caracteristicas
de la organizacion y del sistema educativo.

Tal como se puede apreciar en la literatura, los usos que se le pueden dar la informacién evaluativa son
multiples, y solamente una fraccion de estos tiene que ver con un uso instrumental directo. Pese a ello, la
mayor parte de los usos observados tienen una relacion directa o indirecta con la meta de mejorar las
practicas pedagdgicas del establecimiento. La multiplicidad de usos pone de manifiesto que la
introduccion de informacién es solamente una parte del proceso necesario para influir el cambio
necesario en las organizaciones escolares.

En este contexto resalta la relevancia de las caracteristicas de la organizacion escolar y sus
particularidades como centrales para comprender cuales seran las respuestas probables a la introduccion
de un sistema como SEPA. Tal como fue posible anticipar a través de la revision bibliografica, existen
caracteristicas fundamentales de la organizacién que tienen un alto peso al momento de definir como se
respondera al input de informacién evolutiva. Dentro de estas, se encuentran el repertorio previo de
respuestas anclado en la estrategia pedagogica previa de la organizacion (Shula y Cousins, 1997), la
capacidad de los equipos internos en general y especificamente de comprender e interpretar la
informacion presentada (Earl y Fullan, 2003; Elmore 2008), la instalacién previa de sistemas internos de
evaluacion (Nevo, 2001) asociados a la presencia de una cultura de la evaluacion (OCDE, 2005;
Scheerens, 2004).

Por estas razones, y dado que la introduccién de informacion evaluativa a una organizacién nunca es un
ejercicio neutro (aunque una organizacion particular haya accedido voluntariamente a someterse a esta
evaluacion), es que este proceso debiese considerar cuales son las caracteristicas de la organizacion
escolar que recibira la informacién. Organizaciones que adhieren voluntariamente al programa (o cuentan
con un mandante con poder efectivo), que cuentan con equipos competentes en analisis de datos y
habilidades blandas para comunicar y manejar resistencias, que cuentan con sistemas o al menos
practicas evaluativas internas, que cuentan con una cultura de la evaluacién que se desarrolla en un
marco de confianza, estaran en una mejor posicion para aprovechar la informacién evaluativa
desarrollada por SEPA.

En cambio, organizaciones que no cuenten con alguna de estas caracteristicas, posiblemente pueden
requerir apoyo externo para desarrollar cambios tendientes a mejorar el desempefo organizacional. Se
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observa que una estrategia que parece tener resultados tiene que ver con el apoyo de una organizacién
externa que pueda suplir capacidades organizacionales importantes tales como la capacidad de analisis o
de capacidad de autocritica observada en organizaciones con culturas de evaluacién instaladas. En otras
palabras, en este tipo de organizaciones se requiere que la informacion pueda ser mediada por actores
competentes externos que permitan decodificar, interpretar, contener las ansiedades y apoyar el
desarrollo de capacidades internas de trabajo.

En este sentido, es posible coincidir con Elmore (2008), en que la construccion de capacidad de responder
ante sistemas de evaluacion externa como SEPA es un problema fundamental asociado a su introduccion
y aprovechamiento. En este sentido, el sistema SEPA funciona sobre la base del supuesto, que los
establecimientos educacionales haran un uso instrumental de los datos, sin considerar sus capacidades
instaladas, suposicién que no se confirma. Si el objetivo del sistema es contribuir al mejoramiento de la
calidad de los procesos de ensefianza aprendizaje, entonces el sistema debiese considerar la
incorporacion de medidas que permitan facilitar este proceso.

Este proceso podria apoyarse de diversas maneras, tales como ofrecer asesoria individualizada, brindar
cursos tematicamente focalizados o generar una plataforma de intercambio de experiencias entre actores
y organizaciones miembros de SEPA. De este modo se podria desarrollar una plataforma de servicios
agregados que, no solamente confronten al establecimiento con un estandar de desempefio, si no que
ademas permita acceder a herramientas para cerrar las brechas detectadas. Esta plataforma de servicios
se puede desarrollar ademas en funcion del tipo de capacidad que un establecimiento debe desarrollar en
orden de aprovechar la entrega de informacion evaluativa externa. En el futuro, sistemas similares
debiesen considerar, desde el inicio, el problema de la facilitacion del proceso de uso de la informacion
evaluativa como parte del paquete de servicios ofrecidos.
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través del presente articulo se pretende compartir algunos de los hallazgos derivados del estudio
exploratorio que en materia de transito a la vida post-secundaria realizo el departamento de
Investigacion e Informacion Publica del Consejo Nacional de Educacion durante 2009.

El estudio que da origen a este articulo indagé en las percepciones, interpretaciones y en el sentido que
atribuyen a los eventos ocurridos tras su egreso de la educacién secundaria, jovenes egresados de cuarto
medio de un liceo municipal de la comuna de Pefialolén durante 2008.

La forma en la cual tomamos contacto con estos jévenes puede ser entendida, temporalmente, en la
siguiente secuencia

1) Abril de 2008: A los cuartos medios del Liceo se les aplicé una encuesta. Esta buscaba
indagar en las expectativas que los jovenes poseian de su egreso mientras cursaban el cuarto
afio de educacion media. Adicionalmente, los datos derivados de esta encuesta permitieron
caracterizar la cohorte de la cual fueron extraidos los entrevistados.

2) Diciembre de 2008: Los jovenes estudiados egresan de cuarto medio.

3) Abril a Julio de 2009: Los jovenes estudiados son entrevistados para conocer sus
percepciones, interpretaciones y sentido atribuido los eventos ocurridos en su transito entre
cuarto medio y sus inicios en la vida post secundaria.

La necesidad de estudiar este grupo de jovenes surgié en tanto el Consejo Nacional de Educacién instalé
un proyecto de apoyo a la orientacion vocacional en su liceo, el cual oper6 entre 2008 y 2009. Sin
embargo, a poco andar de este proyecto se constatd que en el marco de esta intervencion, la
problematica del transito a la vida post-secundaria no habia sido abordada de manera directa; ya que no
se estaba estudiando el fenémeno desde la perspectiva de quienes estan viviendo el proceso. Es por esta
razén que en el curso posterior de la actividad surgié con gran interés la necesidad de explorar el
significado que los estudiantes egresados de la educacion media dan a este proceso, y la forma en la cual
lo dotan de sentido, identificando factores incidentes y situaciones significativas en ella.

Lo anterior cobra importancia en tanto el proceso de transito post educacion secundaria, constituye,
cada dia mas, un objeto de estudio relevante en materia de politicas publicas, ya que en tanto este
proceso sea adecuadamente comprendido, sera posible entregar recomendaciones que permitan reducir
el impacto negativo de fendmenos tales como la desercién temprana, la cual, entre otros aspectos,
representa un alto costo econémico, tanto para el sistema en general, como para las familias.

No obstante lo anterior, y mas alld de la reflexién en materia de impacto econdmico, creemos que
explorar la tematica del transito y abordar las caracteristicas de este proceso resulta de primera
importancia, dado que, cdmo fenémeno, presenta una rica multidimensionalidad, no siempre
comprendida desde las perspectivas de las cifras.

Por esta razon, el estudio del cual se desprende el presente articulo no busca cuantificar el fenémeno,
sino que aproximarse a él desde una perspectiva que permita comprender la experiencia de los sujetos.
Asi, a través de este trabajo, se intenta ilustrar algunos factores y situaciones que los sujetos
entrevistados identifican como relevantes en su proceso de transito a la vida post secundaria, intentando
luego relacionar dichos factores con trayectorias proyectadas por los mismos sujetos.
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A continuacion, se presenta el marco conceptual que gui6 la elaboracion de este estudio, en segundo
lugar una caracterizaciéon general de los jovenes estudiados, en tercer lugar se presenta la estrategia
metodoldgica, luego los principales hallazgos del estudio, para finalizar con un apartado de conclusiones.

1. MARCO CONCEPTUAL: TRANSITO Y TRAYECTORIAS

La pertinencia del proceso de transito desde la educacién media a la vida post secundaria como objeto de
estudio tiene sus fundamentos tedricos en la constatacion de que este proceso se hace mas problematico
entre jovenes que corresponden a la primera generacion de sus familias en acceder a estudios superiores.

Esta situacién ha sido documentada por la investigacion internacional, a través de investigadores como
Patricia M. McDonough, en su libro “Choosing Colleges: How Social Class and Schools Structure
Opportunity’ (1997). La investigadora norteamericana sefiala que: “los estudiantes que corresponden a
la primera generacion de su familia en acceder al co/lege, comienzan a pensar acerca de asistir al college
mucho mas tarde que aquellos estudiantes cuyos padres han accedido al college, y sus ideas al respecto
son gatilladas por el personal de sus escuelas, especificamente profesores y orientadores. Los estudiantes
cuyos padres han asistido al college frecuentemente comienzan su preparacion para el college en la
escuela primaria, tomando los cursos correctos y manteniendo buenas calificaciones. Ademas, sus
familias les han transmitido informacion acerca de los diferentes tipos de cofleges y universidades”
(McDonough, 1997:6).

De lo anterior se desprende que la carencia de referentes familiares por parte de los jovenes de primera
generacion hace pertinente la intervencion publica que apoye su transito hacia un nivel educativo
superior, lo cual vuelve relevante la investigacion que entregue insumos para el desarrollo de politicas al
respecto.

Por lo demas, posee relevancia estudiar el fenémeno del transito a la vida post secundaria y las
transiciones entre distintos momentos de la secuencia educativa, en tanto dichas secuencias han ido
mutando en el tiempo, de manera tal que aquellas trayectorias que hasta hace poco eran consideradas
transiciones tipicas, han variado o bien ya no son las unicas: “la tradicional estructura /ineal/ de
transicion, definida por una secuencia culturalmente y socialmente reproducida, en que de estudiar se
pasa a trabajar, ahi al matrimonio y la crianza de hijos, todo con plazos estrictos, con edades prescritas,
ha ido cediendo terreno a nuevas formas de hacerse adulto, nuevas formas de transicion, con otras
estructura, con otro orden en la secuencia y otros tiempos para cada paso” (Davila y otros, 2008:70).

Lo anterior ha constituido a estos procesos en un objeto de estudio relevante en el campo de la
investigacion educativa, distinguiendo el concepto de transiciones del de trayectorias. Davila y otros
(2008) nos indican que mientras la transicién es un proceso inevitable, comdn a todo individuo y presente
en todo momento histérico como lo es el paso de la nifiez a la adultez, la trayectoria se encuentra
fuertemente ligada a los procesos y contextos sociales con los que se articula el proceso educativo: “La
trayectoria esta puesta en otro plano, en el plano social, de las posiciones que van ocupando los sujetos
en la estructura social, o lo que es igual, en el campo de las relaciones de poder entre los grupos sociales.
No es la secuencia que producen las distintas fases de generacion de nuevos individuos adultos lo que
importa al analisis de trayectorias, sino las posiciones estructurales y las disposiciones subjetivas que
producen —en el doble sentido de ser productoy de producir — esos cambios de condicion” (Davila y
otros, 2008:73).
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Oyarzln e Irrazabal (2003) han descrito algunos tipos de trayectorias educativas que son de gran utilidad
para el andlisis del transito a la vida post secundaria en que se encuentran inmersos los jovenes a los que
hace referencia el presente articulo. Fueron dos tipos de trayectorias definidas por estos autores, los que
iluminaron la investigacion que da origen a este articulo. En primer término, las trayectorias lineales
entendidas por los autores como aquellas caracterizadas por relaciones causa-efecto y que cuentan con
etapas claramente diferenciadas, las cuales nunca se sobreponen porque los ambitos y espacios de la
vida estan socialmente organizados por distintas instituciones sociales. Asi, un ejemplo de trayectoria
lineal es la de aquel joven que al salir de cuarto medio se dedica exclusivamente a estudiar, o bien,
exclusivamente a trabajar, dejando atras definitivamente el mundo de los estudios, sin combinar nunca
ambas actividades.

En contrapartida, y cada vez mas frecuentes, se encuentran los que estos mismos autores definen como
trayectorias sincronizadas, entendidas como el desarrollo simultaneo de actividades de estudio y trabajo
(Oyarzin e Irrazabal 2003), seguidas principalmente por jovenes que deben trabajar para financiar sus
estudios. Estos mismos autores - siguiendo una definicion de Machado Pais (2002) - dan cuenta de lo que
se ha conocido como trayectorias yo-yo, aquellas en las cuales los jévenes van y vuelven de una posicion
a otra, como es el caso del joven que pasa de estudiante a trabajador y luego vuelve a ser estudiante.
Esta conceptualizacién sera utilizada de manera instrumental para comprender los casos de jovenes
incluidos en este articulo.

2. CARACTERIZACION GENERAL DE LOS JOVENES ESTUDIADOS

En términos generales, los jovenes estudiados corresponden a un perfil particular que podemos definir
como: urbanos, de sectores socioecondmicos medios bajos y cuyos padres, por lo general, no accedieron
a la educacion superior.

2.1. Urbanos y de sectores socioeconémicos medios bajos

Los jovenes entrevistados en esta investigacion, son estudiantes de un liceo municipal de la comuna de
Pefialolén ubicado en una de los sectores mas populosos de la regiéon metropolitana. Este sector fue
clasificado en 2008 en el nivel econémico medio-bajo por el Ministerio de Educacién, a partir de la puesta
en juego de tres variables: afios de escolaridad de los padres, ingresos del hogar y niveles de
vulnerabilidad social de los alumnos.

En este contexto, el rango medio-bajo corresponde a aquellos liceos en los cuales la mayoria de los
apoderados declara tener diez afos de escolaridad y un ingreso del hogar que varia entre $190.001 y
$300.000 y que cuentan con un rango de entre 45,1% a 62,5% de estudiantes en condicion de
vulnerabilidad social segun JUNAEB'.

2.2. Primera Generacion que accederia a estudios superiores

Como se mencion6 en el apartado anterior, la clasificacion socioecondmica del MINEDUC nos indica que
estos jovenes eran alumnos de un liceo donde el grueso de los padres alcanza una escolaridad de diez
afos, lo que indica que en promedio sus padres no poseen los doce afios de escolaridad minima para

1 Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas.
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obtener la licencia media imprescindible para cursar estudios superiores. Estos datos permiten suponer
que los estudiantes del grupo abordado podrian convertirse, en lo eventual, en la primera generacion en
acceder a estudios superiores dentro de sus familias.

Lo anterior se constata empiricamente con una encuesta aplicada al grupo especifico (cuartos medios
2008) al que pertenecen los jovenes entrevistados, a quienes se consultd por el nivel educacional
alcanzado por sus padres. En efecto, se constatd que el 43,3 % de los encuestados sefala que sus
madres no alcanzaron a completar la ensefianza secundaria, es decir, no vivieron el hito que sus hijos se
preparaban a enfrentar a fines de ese afio. Si sumamos el 43,3% que sefiala que sus madres completaron
la ensefianza media pero no siguieron estudios superiores, nos encontramos con un 86,6% de alumnos
cuyas madres no transitaron hacia los estudios superiores.

Respecto a los padres, un 46,7% indica que sus padres no completaron los estudios secundarios, siendo
un dato relevante que un 20% indica que su padre no termind siquiera la ensefianza basica. Sélo un 10 %
indica que su padre accedié a alguna modalidad de estudios superiores.

Los datos anteriores corroboran que estamos ante estudiantes que, en lo eventual, podrian ser la primera
generacion de sus familias nucleares en acceder a la educacion superior. Es mas, muchos de estos jovenes
provienen de familias en que sus padres no tan solo no alcanzaron la educacién superior, sino que en
muchos casos no completaron los estudios secundarios e incluso en algunos casos tampoco la educacién
primaria. Vale decir, alumnos provenientes de familias deprivadas no sélo econémicamente sino que
también en términos de capital cultural, en tanto poseen menos referentes y apoyos para elaborar su
estrategia de transito a la vida post-secundaria.

A partir de una recodificacion realizada, se constaté que soélo un 33,3% de los jovenes encuestados
afirma que sus dos padres concluyeron los estudios secundarios, un 16,7% que sélo uno de ellos lo hizo,
mientras que un 33,3% afirma que ninguno de los padres concluy6 sus estudios secundarios. De esta
manera, se puede afirmar que al menos un tercio’ de los encuestados corresponde a la primera
generacion de sus familias que enfrentd el hito de egresar de cuarto medio.

3. ESTRATEGIA METODOLOGICA

Para la realizacion del estudio se tomd, en primer término, informacion recogida a través de una
encuesta a los jovenes estudiados mientras cursaban el cuarto afio de educacién media. Esta se aplicé en
abril de 2008, destacandose entre los asuntos consultados: las expectativas y aspiraciones sobre
continuidad de estudios; importancia asignada a la formacion entregada en el liceo para la vida post-
secundaria; nivel educacional de sus padres, etc. Esta encuesta fue aplicada a la totalidad de los jévenes
que cursaban cuarto medio en el liceo durante abril de 2008 (treinta alumnos). Estos datos permitieron
caracterizar a los jovenes estudiados, a la vez que aportaron antecedentes que permiten contextualizar
los hallazgos presentados a través de este articulo.

2 El restante 16,7% no entregé esta informacién
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Durante el primer semestre del aflo 2009 (con posterioridad a su egreso de la educacion secundaria) se
tomd una muestra de jovenes a los cuales se aplico una entrevista®, para la realizacion de esta se disefié
una pauta semi-estructurada, cuyo disefio incorpord las dimensiones y los aspectos generales que se
debia tratar en la entrevista, con el objeto de profundizar en la experiencia de transito de los
entrevistados.

Para efectos de la realizacion del estudio cualitativo, la muestra tedrica® seleccionada, se componia de
dieciséis casos, de las cuales se logro realizar doce entrevistas, de estos doce jévenes egresados entre
cinco y siete meses antes de las entrevistas:

e (Cuatro era mujeres y ocho hombres.

e Siete habian accedido a alguna modalidad de estudios superiores, tres cursaban
preuniversitarios y dos no seguian estudios formales ni informales.

e Cinco trabajaban al momento de la entrevista

¢ Tres habian accedido a becas de estudios.

4. ALGUNOS HALLAZGOS DE LA INVESTIGACION

En esta seccion se informan los principales hallazgos respecto a los jovenes estudiados. En primer término
se entrega la caracterizacion general que de los cursos abordados, se puede realizar a partir de la
encuesta aplicada en abril de 2008 en materia de expectativas. Luego se trata con mayor detalle las
entrevistas realizadas a doce de estos estudiantes unos meses después de haber egresado de la
ensefianza secundaria (entre mayo y julio de 2009).

4.1. Encuesta expectativas (abril de 2008): Altas expectativas de continuar estudios

A pesar de que la mayoria de los padres de estos jévenes no llegaron a la educacion superior, se observan
altas expectativas de continuidad de estudios post-secundarios:

En primer término ante la pregunta ;qué te gustaria hacer el afio siguiente a salir de cuarto medio? el
47% sefala que desea estudiar; el 46 % trabajar y estudiar; mientras que un 7% desea hacer el servicio
militar. Sumando las dos alternativas que contemplan estudiar se puede constatar un altisimo interés de

3 En este sentido, cabe destacar que aquellos jovenes que no egresaron o que eventualmente se retiraron de la ensefianza media antes de egresar de
ella, no fueron considerados en el universo a partir del cual, finalmente, se seleccionaron las personas a entrevistar.

“En tanto se trata de un estudio cualitativo, la construccién de la muestra no tiene por objeto constituir un reflejo de la realidad general de todos los
estudiantes de 4° medio egresados durante el afio 2008 a nivel nacional. De manera distinta, lo que se pretende es abordar la diversidad de
situaciones contenidas en el caso especifico de la 12 Cohorte de egresados de 4° medio de liceo estudiado. Asi visto, la construccion y posterior
constitucion de una muestra busca dar cuenta de la variedad presente al interior de la cohorte, y de rescatar la diversidad de subjetividades presentes
en el grupo de jévenes que componen nuestro objeto de estudio, previniendo de esta manera posibles sesgos. Para la realizacion de entrevistas se
definié una muestra teérica de 16 casos, en la que se buscaba representar la variedad del grupo y reducir sesgos en funcién de los siguientes criterios:

Sexo: Criterio que aparece como relevante especialmente en contextos socioeconémicos bajos, en los cuales regularmente se observan diferencias en
las oportunidades y expectativas cifradas en hombres y mujeres.

Escolaridad de los padres: Para observar su influencia en la conformacién de las percepciones y las atribuciones de sentido hechas por los
estudiantes. Ademas la investigacion internacional demuestra que los hijos de padres con mayores niveles de escolaridad comienzan a pensar antes y
por ende se preparan mejor para las elecciones académicas que tendran que tomar al salir de la secundaria.

Ranking al interior del curso; En base al promedio NEM: Aspecto relevante para eventualmente evaluar el peso de los logros académicos en la
conformacion de atribuciones de sentido.
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parte de estos jovenes por la continuidad de estudios (93%).Al preguntarles respecto a lo que creian que
harian efectivamente, nos encontramos con que la opciéon “estudiar” (de manera exclusiva) baja en
comparacion a lo que querian hacer, desde un 46% a un 37%, mientras que la opcién “trabajar y
estudiar” aumenta desde un 47% a un 60%.

Vale decir, nos encontramos con que la gran mayoria de los jovenes cree que podra seguir estudiando
(97%) pero estas expectativas se ajustan a algun tipo de juicio que les indica que, para efectos de la
factibilidad de dicho proyecto, no podran hacerlo de manera exclusiva, principalmente porque deberan
financiarlo, ya sea parcial o integramente.

Asi vemos que en abril de 2008, se vislumbraba claramente en el horizonte de los jévenes encuestados la
posibilidad de seguir trayectorias sincronizadas que combinasen el trabajo con los estudio.

4.2. Entrevistas semistructuradas (abril a junio de 2009)

El ejercicio de volver a abordar a algunos de estos jovenes después del egreso, a través de una entrevista,
pretendia que los propios involucrados en el proceso describieran su situaciéon actual, connotando
aquellos aspectos que ellos mismos identifican como mas relevantes en el marco del transito desde la
educacién media, a la vida post-secundaria, transito muchas veces asociado a un paso de acercamiento a
una vida mas adulta. De la misma forma, nos interesaba presentar el modo en el cual los sujetos
reprocesan esta situacion y proyectan a partir de ello, nuevos escenarios.

En la base de la ejecucion de este ejercicio esta el entendido que la forma en la cual los distintos sujetos
son capaces de dotar de sentido el proceso contingente que les ha tocado vivir, y consecuentemente la
manera en la cual son capaces de procesar escenarios futuros a partir de esto, constituye, en lo eventual,
un elemento altamente configurador de las trayectorias futuras.

En concreto, a continuacion se exponen las percepciones, interpretaciones y el sentido que atribuyen a los
eventos ocurridos en su transito a la vida post secundaria clasificados segun las siguientes temas:
condiciones que influyeron en la decision respecto a la continuidad de estudios, relato de su experiencia
de transito, valoracion y sobrevaloracion de los preuniversitarios, criterios y mecanismos de informacion
utilizados para decidir, nuevos mecanismos para entender la desercion, valoracion de la modularidad
académica, imaginario juvenil sobre la educacién superior, etc.

4.2.1. Condiciones que influyeron respecto a la continuidad de estudios

Una dimensién claramente distinguible al interior de la exploracién del proceso de transito, es aquella
que nos remite a la incorporacién de los ex estudiantes de ensefianza media, a sus nuevas actividades. Al
interior de esta dimension distinguimos lo que se creia que iba a ser de lo que efectivamente pasé.

“...yo no pensaba estudiar después de salir de cuarto medio, pensaba trabajar y de ahi al otro afio
empezar a estudiar [...] yo queria hacer cursos cortos como de lo mismo, pero no estudiar. ”

“... mi hermana iba a entrar a estudiar, la que estudia contabilidad, /a que estudio, iba a entrar a estudiar
recursos humanos, y yo vi trajo un folleto, y en ella salia ingenieria en informatica. Asl que fui y me
matriculé.” - Consultada por como llego al IP -

En este sentido, cabe destacar, que las decisiones en temas de incorporacion reconocen elementos
diversos en su constitucién, aunque por lo general no se observan razones puras. Vale decir, en la
construccion de la argumentacion que explica las decisiones para incorporarse eventualmente en algin
programa de estudios, no apunta a la optimizacion de un criterio Unico, sino a una solucion de equilibrio
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entre dos o mas de ellos, por ejemplo financiamiento (beca) y opcién efectiva por una carrera que si bien
no es la deseada, pertenece a la misma area.

“...yo queria irme a medicina. Entonces enfermeria me dijjeron y con beca y toda la cuestion. Y fui a ver y
pregunté si de enfermeria me puedo pasar a medicina, y me djjeron no. Pero me dijjeron que de
bachillerato en ciencias puedes pasarte si eres de los diez mejores promedios. Y yo conocia el bachiflerato
de la Catdlica, que ahora ya no esta, entonces dijje “debe ser divertido”, pero no.”

“...slempre me gusto la musica, el arte, [...[... como lo que mds se acercaba a lo que a mi gustaba era la
Informadtica, asi que por eso llegué ahi.”

“En realidad yo no queria estudiar preparacion fisica, queria estudiar... no sé, algo que tuviera que ver con
enfermeria y cosas asi.”

O bien, considerando adicionalmente la variable tiempo...

“... por plata y también por lo que era prolongacion de tiempo no lo hallé tan conveniente. Y preparacion
fisica iqual se asemejaba un poco a ayudar a las personas y cosas con respecto a lo fisico. Aparte que era
corta y mds barata, me parecio buena opcion. En realidad es bastante buena la carrera. A mi me gusta. ”

“...yo queria estudiar dibujante proyectista. La unica que habia era la UTEM. Al final quedé aprobado,
quedé en la UTEM, pero decidi no optar ahi porque con los cambios que ha habido de construccion y toda
esa cosa no hay mucho campc’, y ademds iba a terminar como en cinco afios [...] la carrera era de dos,
no, es que es la UTEM, y siempre estan como... por los paros, muchos, muy problematico. ”

No obstante, las combinatorias antes aludidas muchas veces ceden frente a la contundencia del
argumento financiero:

“...pero me salfo la beca y como que cambio todo y ahi tomé la decision de estudiar... ”

“...qué mdas... me iba a meter directamente a ingenieria comercial pero me meti al técnico por la cuestion
de la beca. ” - Informado de la posibilidad de construir progresivamente la carrera de Ingenieria Comercial

Conforme a lo anterior, la forma en la cual la variable financiamiento es capaz de estructurar el proceso
de transito, no debe ser subestimada, ya sea para dar continuidad directa a un proyecto educativo en
educacion superior, o bien proyectar una instancia de transito previa a este (preuniversitaria):

“Nosotros jgual habiamos averiguado otros preuniversitarios,® pero... el C... por ejemplo, son 60 mil que
hay que pagar, entonces ya ahi uno los va dejando de lado... ”

Para algunos de ellos, instancias de financiamiento como las becas siempre estuvieron en la retina:

“Es que siempre me esforcé por tenerla... sabia que si me iba bien el colegio iba a tener buenas notas.
Entonces trataba de no conformarme con un seis o un cinco, sino que llegar a siete.” - Consultada por la
obtencién de una beca -

“Sé de las becas por mi apellido, porque yo tengo apellido indigena, entonces a esas becas puedo postular
para que me den comida o lo que me da el gobierno, de que me da una plata por estar estudiar, pero si yo
tengo arriba de 5,5.”

5 Entrevista realizada el dia 24 de junio de 2009; en medio de la Ultima crisis econdmica que en la ciudad de Santiago, por ejemplo, reconocié como
hito emblematico, la paralizacion de las obras del nuevo centro comercial Costanera Center.

6 Instituciones educativas no pertenecientes al sistema formal cuyo objeto es preparar a los postulantes a la educacion superior para rendir la Prueba
de Seleccion Universitaria (PSU)
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Mientras que para otros resulta una auténtica sorpresa...

“...las universidades privadas empiezan a llamar, entonces no sé como tienen mi numero pero... y me
llegaron correos que decian... yo no sé, en verdad no recuerdo haber hecho algo como inscribirme en una
universidad ni nada, o a lo mejor en esas ferias donde uno dejaba los datos... y me llamaban y me
llamaban y me decian usted quedo en esto, usted quedo en esto otro, y tiene esta beca, y tiene esto otro.”

“Y justo al E... el papd le dio este dato de la Universidad Catdlica, de pagar cuatro mil pesos y ahi
decidimos al tiro no perder la oportunidad. ” - Para un preuniversitario —

En este sentido la disponibilidad o no disponibilidad de una beca como recurso de financiamiento
pareciera ser altamente estructurador de la forma en la cual se proyecta el futuro.

“Yo ahi empecé a pensar qué podia estudiar, igual me puse stper feliz porque ni tenia una solamente,
tenia como cuatro o cinco, y aparte tenia aprobado el crédito, el fondo solidario entonces fue como “oh
tengo que aprovecharlo no puedo dejar pasar esta oportunidad”.

“...a ver. Lo primero fue cuando hicimos lo de las becas, aqui mismo. Ya, hicimos todo, vimos cuanto
necesitamos de becas, hicimos todo ese tramite. Después, empecé a elegir las carreras. [...JAhL ya, estaba
viendo, y empecé a ver por lo que me gustaba y las universidades que me habia dicho mi hermano que
eran buenas, y ahi empecé a averiguar.”

“...entonces me fui pa alld. lgual yo tenia planeado ya estudiar eso, igual me ayuda una beca que tengo
fgual. [...] Con eso no se hace tan pesado.” - Consultado por como fue que termind estudiando en
INACAP -

El reverso de la medalla queda reflejado cuando el financiamiento determina un limite de imposibilidad.
Por lo menos para ese afio en especifico.

“...porque es muy caro y no me alcanzaba. Mi hermano me iba a ayudar pero mi mama tiene problemas
entonces... ella tiene un nodulo en el pecho, es un cancer dormido, eso es. Por eso nosotros teniamos que
hacerle biopsia, mamografia y todo es mucho gasto. Mds que mi mamd tiene problemas con mi papa
entonces no daba plata, y mi hermano era el unico que nos ayudaba con eso. Entonces yo tenia que
trabajar si o si'y no pude juntar plata. ”

“...en el dltimo paso yo ya tenia todos los datos listos, y yo lo hice eso en mi casa, como que lo terminé en
mi casa, pero en verdad no lo terminé porque al ultimo yo debia poner imprimir, que era el certificado de
que yo habia postulado a las becas, entonces ese certificado yo no lo saqué, y ahi fue el problema [...]
entonces ahi jodi todo porque no me salio ninguna beca, y yo fgual tenia buenas notas asi que me podia
haber salido la beca de excelencia académica y todas esas cosas, que me hubieran ayudado mds a pagar
la universidad o cualquier cosa que hubiera entrado. ”

No obstante lo anterior, las becas no aparecen en el imaginario como el Unico dispositivo de
financiamiento, pues la conceptualizacién financiera del apoyo familiar es algo muy importante.

“Y al E... los papds ni lo pescan. O sea el papa estd con otra mujer ahora y creo que le da como 20 lucas
mensuales. Y de repente é/ pide algo pa'ir, no sé poh, pa’la micro, y no estan ni ahi con él. Entonces igual
ahi si que es dificil. Yo le doy gracias a Dios porque por lo menos tengo a mis papds que me apoyan. Que
cualquier cosa que sea estudio van a estar asi conmigo. Al E... lo estdn empujando casi pa” que busque
pega no mas.”

De ahi la concepcién de la educacion como Unica dote y herencia de los padres a sus hijos, /eit motivya
tradicional, aparece casi como natural.
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“.... mi mama y mi papd, mads mi papa me dlice siempre que yo tengo que estudiar y que lo unico que me
puede dejar é/ como herencia es e/ estudlio. Bueno, yo creo que cada papd le dice eso a su hijo. ”

“...slempre me gusto la musica, el arte, pero no me dejaron estudiar eso [...] me djjeron “yo no te voy a
andar una cuestion que después no te deje como mucho beneficio, o sea que no te sirva para nada para tu
futuro”, eso me dijjo.”

“...slempre me dljjeron que lo que ellos me podian dar era el estudio, nada mas, que el esfuerzo tenia que
ponerlo yo y las ganas de aprender. Y después, cuando creciera les iba a decir gracias mamd y papd,
aunque no lo entendiera cuando chico, lo que dicen siempre.”

4.2.2. Relato de su experiencia de transito

Cabe destacar, que incluso en el escenario positivo, de una eventual incorporacion, las cosas no siempre
son como se les proyecta, o mejor dicho, la insercion en nuevos contextos educativos les permite a los
recién egresados disponer de cierta perspectiva para aproximarse a algunas situaciones...

“lgual ahora me arrepiento, uno se arrepiente por querer buscar un futuro mejor. S, porque ahora no
estoy en una universidad tradicional, igual sale caro estar en un instituto./...] bueno, el afio pasado como
que uno no se veia mucho la presion que ejerce después estar estudiando en el nivel superior. Uno como
que se preocupa de lesear con los comparieros y como que rara vez alguno se preocupa de /as notas, como
yo. No me preocupaba mucho.. ”

“...el colegio no es tan malo. Mi curso en realidad no era tan malo, no era malo. Entonces, como que
ahora veia que tenia compafieras de la universidad que eran de colegios buenos, de colegios privados,
unos que hicieron preu también aparte, en la Catdlica, y después en la prueba sacaron un poquito menos
puntaje que yo. Y yo decia, Guau! lgual el colegio no era tan malo, o no sé si eso fue el Penta. O de
repente veiamos temas y yo decia “pero si esto lo vimos en el colegio”, y prequntaba alrededor mio y la
mayoria no lo habia visto en el colegio, entonces decla que iqual no era tan malo. Y después cuando me
encontraba con la M... por ejemplo, o con la S... y yo decia “oye, no sé si te ha pasado como que ven
temas que nosotros igual hemos mirado en el colegio y el resto de los comparieros no en la U”, y me
decian “no, si nuestro colegio no era tan malo, nuestro curso no era tan malo. Depende del curso. ”

La incorporacion de nueva perspectivas, para otros determina una suerte de disonancia entre aquello que
eran sus expectativas previas al egreso, razonablemente coherentes en el marco de evaluacion que
imponia su realidad intra-liceo, y el desempefio entendido fuera de estos acotados marcos.

“Entonces por eso yo al dar la PSU... todos mis compafieros sacaron 400 y tantos puntos, sf poh, y yo
saqué 512 parece, algo asi, y era el mas alto poh. Entonces uno se da cuenta que a veces los mismos
preuniversitarios que hacian en el colegio no lo ha pescado, y ahora uno se da cuenta que lo necesitaba
poh, que no los tomd en serio, y ahora uno se da cuenta que habia que tomarlos en serio. Y por eso mismo
estoy haciendo esto también, ”

Derivado de este ultimo enunciado, se desprende que uno de los principales elementos a partir de los
cuales los entrevistados explican lo que pasd, y que tras el egreso constituye uno de los hitos focales
hacia los cuales los recién egresados reorientan su atencion, queda constituido por los preuniversitarios.
Surge asi la necesidad de profundizar respecto al imaginario depositado en el accionar de estas
instituciones, y principalmente las expectativas depositadas en ellos.

4.2.3. Valoracion de los preuniversitarios

La influencia de los preuniversitarios puede ser abordada de distintas maneras. Por ejemplo, cabe
destacar las atribuciones de eficacia depositadas en este tipo de instituciones, en tanto algunas de las
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situaciones observadas como malogradas -a lo menos momentaneamente- son explicadas en términos de
no haber asistido a uno de ellos. El reverso esta constituido por aquél tipo de comunicaciones que se
atribuyen éxito en la instancia de transito (a lo menos en términos relativos) y sin haber hecho
preuniversitario

“...me fue bien jgual, porque igual yo no hice preu, nada.

Asimismo, los preuniversitarios constituyen la instancia transitoria por excelencia, que permite
compaginar el ingreso a una vida post secundaria, con el proceso que permite, en muchos casos,
reordenar los recursos educativos en proceso de un nuevo intento a incorporarse a la educacién superior.

“...estoy en el preuniversitario debido a que tuve un problema con las becas... ”

“...cuando fui al preuniversitario como que me sentia mal por no haber entrado a la universidad. Pero
después, cuando me di cuenta que habla harta gente que no habia entrado a la universidad, igual como
que no me sentia tan mal porque decia "Ah, no fui la unica”. Entonces como que igual decia “ah, a lo
mejor ellos tuvieron otros problemas”. Y me pongo a hablar a veces con algunas amigas y me dicen “si, si
ten/ que estar tranquila, a lo mejor este no era el ario pa‘entrar y el proximo anio serd, ”

“...estoy en un preuniversitario, como decia e/ £..., y a ver si nos va bien en la PSU. Y... nada.... cuando
salimos de cuarto medio o sea fgual costo aceptarlo un poco, después cuesta adaptarse a no hay mas
colegio, a levantarse temprano. ”

“...0 trabajaba o iba a hacer un preuniversitario pa sequir estudiando. Y como en la PSU me dan dos afios
gratis, tenia que darla poh. La fui a dar como por tener la experiencia, todo, ese aro....”

De manera similar, es posible destacar la incidencia de los preuniversitarios de una manera un poco mas
sofisticada, y que se asocia a la incorporacion de nuevas perspectivas, lo cual requiere explicaciones
adicionales.

En términos generales, uno podria aludir a una suerte de asimetria de informacién existente en materia
de proyecciones de rendimiento PSU, de la cual estudiantes de realidades como las del liceo estudiado
serian afectados. En este sentido, podriamos referir al hecho que la puesta en contacto con instancias
preuniversitarias o universitarias determina la incorporacién de un tipo de informacion, o perspectiva de
analisis, que es capaz de reestructurar fuertemente las expectativas de quienes, hasta ese momento, no
habian tenido acceso a ella.

Asi visto, podriamos observar que la informacién que nutre los sistemas de expectativas provienen de
contextos escindidos en donde uno de ellos (el ampliado) configura una clara situacién de asimetria
informativa a los estudiantes de liceo.

En practicamente todas las entrevistas es posible rastrear conductas racionales, entendiendo racionalidad
en un sentido amplio de acciones dotadas de sentido; o mejor dicho, no se observan francos
despropositos en la atribucién de la racionalidad de la accién, aunque si racionalidades dignas de un
escrutinio mas detallado. De lo antes sefialado, no es ajeno el topico de los preuniversitarios.

“Si poh, si quiero estudiar algo, y para eso quiero dar la PSU, y pa dar la PSU bien tengo que estudiar en el
preu, porque con lo que yo tenia no me alcanzaba. Asi que por eso estamos haciendo eso. ”

“...lgual estoy estudiando en un preuniversitario porque pasan fisica, cosas asi, materia de masa,
volumen, entonces igual en mecdnica yo he sabido que... yo tengo igual gente que sabe mecanica y me
dice que esa materia es sdper buena y que igual me interesa la mecanica. Entonces yo por eso iqual estoy
estudiando, mas por fisica, en ese sentido. ”
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4.2.4. Criterios y mecanismos de informacion utilizados para decidir

A partir de lo antes visto es posible afirmar que aquello que pueda resultar problematico en el marco del
transito a la vida postsecundaria no se debe a falta de criterios para procesar la informacion y tomar
decisiones -pues se observa un conjunto amplio de ellos, en su gran mayoria bastante razonables- sino
en la circulacion de informacion precisa, pero no respecto al escenario que deben enfrentar, sino respecto
a ellos mismos.

En este sentido, podriamos pensar que quienes acceden al circuito preuniversitario en forma previa a la
rendicion de la PSU, y dicho de mejor manera, en forma paralela al tercero y/o cuarto medio, cuentan con
una ventaja comparativa en tanto rapidamente pueden ajustar sus expectativas en términos de la unidad
de medida estandar en la materia: puntajes obtenidos en los ensayos. En quienes han tenido la
oportunidad de optar tempranamente a estas instancias preuniversitarias, hay continuidad entre el marco
informativo de su contexto local y de su contexto ampliado. No asi en quienes no han tenido esta
oportunidad.

“Yo no hubiera podido hacer un preuniversitario al mismo tiempo que el colegio porque salian del colegio
ellos y al tiro se iban al preuniversitario. Y yo pensaba “No. Salir del colegio y al tiro ir al preuniversitario, y
después llegar a la casa, y si al otro dia tenia prueba... ”. Entonces igual yo veia que era mucho stress, y
decidi que no era mejor tomar un preuniversitario, y dar asi, con lo que sabia no mds la prueba. ”

“...fuimos a ver a C..., a todos los preu, al P..., y todos son muy caros pa nosotros. Y ya po, como lo
hacemos, y al final terminamos hablando allé y habia un preuniversitario allé que hacian y cobran mds
barato. Alld en la misma Universidad Catdlica, son estudiantes. Son estudiantes de Derecho, de Medicina,
y saben harto. V... mds barato poh, mds barato y es bueno.”

Asi, si bien podemos decir que circula informacién de distinta naturaleza, (carreras, aranceles, etc.), desde
fuentes y por canales distintos (familiares amigos, conocidos, medios de comunicacion, internet, etc.), no
circula toda la informacién necesaria para tomar de decisiones certeras. En efecto, no siempre cuentan
con la adecuada retroalimentacion que les permita saber qué tan bueno es su rendimiento desde una
perspectiva de informacion estandarizada como la que provee el contexto ampliado que constituye los
circuitos de informacion preuniversitaria.

La exploracion desarrollada en el estudio refrenda la siguiente idea: parece que no circula toda la
informacién necesaria para tomar decisiones, en tanto la sola concepcién de informar la oferta de
programas y sus caracteristicas (matricula, aranceles, requisitos, duracion, etc.) resulta insuficiente. Por
ejemplo, los eventuales postulantes no tienen informacién respecto a qué tipo de postulacion efectiva
pueden respaldar, no hablando en términos financieros —variable que los entrevistados parecen tener
suficientemente clara —ni en términos de los puntajes requeridos (informacién que también circula) sino
en términos de una aproximacion realista a cual es el puntaje que razonablemente pueden esperar tener.

Como un correlato explicito de lo antes expuesto, surge en el marco de la investigacion la interrogante
por la recurrente preferencia por la carrera de medicina en varias de las entrevistas realizadas

“Estaban todos casf decididos por medicina como que le gustaba. Por lo menos en mi curso la mayoria iba
por mediicina”

“...s[, pero directo a medicina porque no quiero otra cosa... ”

“Bueno a ellos les gustaba que estudiara eso como que ooh! Siempre cuando le comentaban a los
amigos y todo que iba a estudiar medicina y todo como que se maravillaban con eso...”
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Evidentemente lo anterior es una variable mucho mas critica, cuando lo que se pretende es optar a
instituciones tradicionales y selectivas (estimadas como aquellas que exigen un resultado PSU y unas
notas de ensefianza media de excelencia) antes que a instituciones no selectivas, donde esta asimetria de
informacion se vuelve menos importante. No obstante, la opcion de adscribirse en instituciones no
selectivas, por parte de este tipo de estudiantes, trae aparejada otro tipo de interrogantes para los
postulantes, como la que se vera a continuacion.

4.2.5. Nuevos mecanismos para entender la desercion

La falta de retroalimentacion con respecto al contexto de rendimiento y la incorporacion del perfil de
estudiantes entrevistados en instituciones no selectivas, permite arrojar algunas luces respecto a una
nueva dimension de porqué desertan algunos buenos estudiantes de, por ejemplo, universidades menos
selectivas y/o menos exigentes: se trata de expectativas defraudadas, generadas en un marco claro de
asimetria de informacion.

Esta reflexion surge de manera colateral a partir del analisis del enunciado en el que una entrevistada
expresa que no habia quedado en medicina por no haber hecho preuniversitario.

“...mi mama me dijo “estudia”, y yo no queria entrar a nada, y tampoco me alcanzo mi puntaje para
mediicina, porque no hice un preu, no hice nada.”

El caso resulto paradojal para el equipo investigador en tanto el puntaje obtenido por esta persona
distaba mucho de estar cerca del suficiente para optar a la menos exigente de las carreras de medicina.
No obstante lo anterior, dejando de lado el tema del puntaje, y a partir de los datos generales de la
encuesta y de la cohorte, pudimos observar que en tanto desarrollasemos una aproximacién acotada
exclusivamente al universo de sentido educativo que constituye el liceo, la pretension de quien emite esa
comunicacion es bastante razonable ya que se trata de una alumna cuyas notas de ensefianza media y su
rendimiento PSU eran excelentes en el marco de su promocién, probablemente perteneciente al 5%
superior de su generacion: segunda en la PSU de Lenguaje en toda la cohorte; cuarta en la PSU de
Matematicas y cuarta en el promedio de notas de ensefianza media, de entre cuarenta y tres estudiantes
que componen la cohorte de egresados.

En estas circunstancias las expectativas de la entrevistada pueden ser observadas desde dos perspectivas:

La primera, dada por lo que ha sido su desempefio en su contexto educativo local (liceo) determina que la
pretension de estudiar medicina, si bien es ambiciosa’, no es algo irreal.

La segunda perspectiva de analisis estd dada por un contexto de sentido ampliado, como es el que
determina las distintas instancias preuniversitarias. Estos pueden ser preuniversitarios formales, cursos
preuniversitarios internos a los propios establecimientos educacionales o bien instancias de ensayos al
interior de los cuales los puntajes PSU circulan como una informacién que en términos de
retroalimentacion es capaz de informar lo realista de las aspiraciones educativas.

Para el caso de nuestra enunciante, en el marco de este contexto ampliado, sus pretensiones son
claramente irreales, lo cual es refrendado por aquello que sefialan otros entrevistados

“...uno de repente llega al preu y se da cuenta de que hay cosas en el colegio que no han pasado, en
materia, en la asignatura. ”

7 En Chile la carrera de Medicina es altamente selectiva, por lo cual en cualquier contexto socioeconémico es ambicioso pretender acceder a ella.
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Asi, en el marco de este caso preciso surge la interrogante por un mecanismo de desercién, hasta el
momento inexplorado en el marco de los antecedentes que informan el presente estudio. El mecanismo
de desercion aludido se formaliza en la siguiente secuencia:

- Se trata de un alumno excelente en su contexto educativo local, pero con expectativas razonablemente
limitadas respecto a su desempefio en el marco de la educacion superior.

- Que la situacion antes referida determina que un estudiante de estas caracteristicas posea razonables
aspiraciones (en el marco de sus contexto educativo local) de pretender alcanzar carreras altamente
exigentes; no obstante el hecho que existe la limitacién efectiva que la incdgnita respecto a su eventual
desempefio PSU representa para incorporarse efectivamente en estos programas mas demandados.

- Si dejamos en suspenso la variable financiamiento, podemos ver que se abre para estos alumnos un
sector de la oferta que si bien no se caracteriza por ser selectivo ni de alta exigencia académica, si es
capaz de ofrecer carreras altamente demandadas.

- Incorporado este alumno en ese contexto, ve que comparte aulas con muchos alumnos que ademas de
compartir un desempefio PSU insuficiente para optar a las carreras selectivas mas altamente
demandadas, muchas veces no poseen tampoco el perfil de alumno de excelencia, que nuestro alumno
poseia en un contexto local.

- Asi visto, podriamos suponer en nuestro alumno un serio compromiso con su proceso educativo; y
podemos observar, con mediana razonabilidad, que probablemente el programa educativo en el cual se
inserta no responde a sus expectativas de desempefio, y que deba hacerse cargo de deficiencias de
entrada de naturaleza distinta a las insuficiencias que ella presenta.

“Entonces yo decia “si esto se ve en el colegio”, y a veces la profesora preguntaba y nadie sabia de nada,
y de hecho los comparieros como que me tenian mala algunos porque yo sfempre respondia todo.
Entonces la profe preguntaba algo, yo esperaba un rato, y no, nadlie respondia, entonces iba yo. s que de
verdad era como hacer un preu casi. Yo no hice preu pero jgual supongo que es asf porque vi cémo se
estudja. ”

De esta forma, la desercion observada en el presente caso, no se explica por temas econémicos, ni de
rendimiento, ni siquiera por temas vocacionales (pues en definitiva en el caso se identificaba una
estrategia de cambio interno de Bachillerato a Medicina), sino de desmotivacién derivada de expectativas
de vida académica defraudadas.

4.2.6. Valoracion de la modularidad académica

Originalmente, en los resultados de la encuesta, observamos que un porcentaje mayoritario de
integrantes de la cohorte tenia entre sus aspiraciones y expectativas trabajar y estudiar, lo que es
consistente con uno de los hallazgos de las entrevistas cualitativas: estos jévenes tienen incorporado en
su imaginario la construcciéon curricular por mddulos. Asi, mas de un entrevistado sefalé que su
estrategia seria obtener un titulo técnico en el marco de un programa que le permitiera continuar luego
estudios de ingenieria de manera vespertina.

“...qué mdas... me iba a meter directamente a ingenieria comercial pero me meti al técnico por la cuestion
de la beca./...] lgual se pueden convalidar los ramos y sequir hasta ingenieria comercial en INACAP. Te
dan esa opcion. [...] después administracion, después ingenieria en administracion de empresas y después
ingenieria comercial un afio mds, Son 5 afios. ”
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Conceptualmente, podemos verificar que los jovenes estudiados tienen asumido que empezaran a vivir lo
que algunos autores® denominan trayectorias sincronizadas, es decir el desarrollo simultaneo y/o alterno
de actividades de estudio y trabajo. Podriamos levantar la hipotesis que en los sectores populares y de
reciente incorporacion a la educacion terciaria, los estudios superiores no son una etapa de preparacién
para la vida adulta, sino que parte de ella dada la superposicion de los roles de estudiante y trabajador.

“...sl, buenos ramos. Ahora hace poco nos dijeron que si termindbamos en una materia completa este
semestre podiamos salir con IT1 que es como una certificacion. Eso es lo que tenemos que ir acumulando
nosotros, certificaciones, pa que las empresas vean ‘aah ya, usted esta certificado’. Y ahi nosotros si nos
certificamos podemos ya trabajar en algo, podemos ya estar fijo trabajar en algo, sin haber terminando la
carrera, con esa certificacion. ”

Ahora bien, a partir de las entrevistas la idea de trayectorias sincronizadas puede ser complementada con
una serie de figuras tales como trayectorias alternas o trayectorias yo-yo como se identican en la
bibliografia® (se trabaja para juntar dinero para después estudiar durante un periodo) trayectorias
modulares, o bien la combinacion de estas.

“...sequir trabajando y juntar un ahorro, a ver si pago la matricula y después... ahi voy a ver como la
hago”

Vale decir, si bien la idea de trayectorias sincronizadas es ilustrativa principalmente de la realidad los
estudiantes de programas vespertinos, es posible observar algun tipo de trayectorias de mayor
complejidad.

4.2.7. Imaginario juvenil sobre la educacién superior

También se pudo observar que la educacion superior se ubica en el imaginario de los jovenes como un
dispositivo eficaz que permite un acceso casi directo a otros bienes o aspectos valorados de la vida. Asi,
para nuestros entrevistados, la educacién superior aparece como garante de calidad de vida, como
proveedora de status, ademas la referida imagen de herencia y Unica dote de parte de sus familias.

“...algo importante el estudio obviamente, porque uno sin estudios no es nadie. Y si quedo sin estudios
pasaria a ser alguien mds del monton, y nunca me ha gustado eso. Preferible siempre ser sobresaliente por
Jo bueno y no por lo malo. ”

Porque si yo saliera de cuarto ;qué soy? Nada. O sea, sali de cuarto, terminé la enserianza media, la
basica, todo, pero como que siento que uno esta vacio. Entonces si sigue estudiando y tienes un titulo ya
eres alguien... ”

Los estudios superiores aparecen como garantes de calidad de vida en tanto las credenciales académicas
permiten una insercion menos precaria al mercado laboral, en el sentido que un profesional o técnico
tendria mejores ingresos y mayor estabilidad laboral.

“...trabajar en el dia, estudiar en la noche, cosas asi. Es como super importante los estudios,
porque si uno tiene solo cuarto medio a lo mds que puedo optar es a trabajos menores con
remuneracion de a lo mds doscientos mi, trescientos mil pesos mensuales. ”

8 |rrazabal y Oyarz(n (2003)
9 Machado Pais (2002)
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“...porque ganan cualguier plata. i yo me media por lo que ganaban plata. Siempre me ha gustado la
plata, asf que... ganar harta plata. ” - Consultado por que le gustaba la carrera —

Lo anterior se traduce en calidad de vida en tanto contribuiria a evitar situaciones angustiosas asociadas
a la pobreza, por lo cual uno de los principales retornos de la educacion seria vivir con tranquilidad.

“...y tener mis hijos y que puedan... que pueda darle lo que ellos quieran. Debe ser fome paun papa que

su hifo le pida algo y no tenerlo, no poder ddrselo. Entonces por eso es algo que... el estudio es algo que
ayuda porque sino los trabajos de ahora, pa’la gente que no ha estudiado, mds de doscientas lucas no... y
es como mucho doscientas lucas. Entonces con doscientas lucas uno, anda apretado. ”

“En cambio, cuando uno ya tiene €l titulo y una carrera rentable ya puede optar a mayor... pavivir
tranquilo. Es como mi meta. No quiero ganar mucho sino que vivir tranquilo, relajado, y no estar
preocupado de que ‘ah, tengo que pagar la cuenta de la luz. ”

En el imaginario de estos jovenes, las credenciales académicas que entrega la educacion superior también
aparecen como proveedoras de estatus. La posesion de un titulo es valorada no tanto en funcion de los
conocimientos y competencias laborales asociadas a ella, sino que por su funcién ordenadora en la escala
social. Hay una valoracion esencialista del titulo técnico y/o profesional ya que esta certificacién por si
misma permitiria distinguir entre quienes “son alguien en la vida" y quiénes no.

“...yo quiero estudiar porque sé que es la unica forma de surgir no mds, pero no porque me guste, o me
guste leer, no.”

“...porque es mds conocimiento, mas experiencia. Con el titulo igual tu vai a llegar al trabajo y te van a
ver... ah, ingenieria estudio este cabro. No te van a ver como una persona normal y corriente.”

“...sl, es que era... igual tenia como prestigio, y ademds puedo sequir estudiando en la A...B..., eso es
como lo que me motiva, porque igual tener en estos tiempos un titulo de instituto no es lo mismo que
tener un titulo universitario.”

Finalmente - y posiblemente influenciados por el discurso de sus padres- observamos que la educacion es
percibida por los jéovenes como la Unica herencia que recibiran de sus padres, lo que le da un valor
especial. En efecto, es una herencia no solo porque refleja un gasto monetario efectuado por sus padres,
sino que por el protagonismo de estos Gltimos en tanto facilitadores y motivadores en su proceso
educativo.

“...mi familia me tenia una cuenta hace mucho tiempo porque ya sabian que yo iba pa’ ese camino, mejor
que mis hermanos, tenia mejores notas. Entonces empezaron como... no sé de que yo era pequerio.
Primero me la tenian para la casa, para que yo tuviera algo de capital pa‘empezar, pero como vieron que
me daba pa'la educacion superior, /a tiraron para eso...”

5. CONCLUSIONES

A lo largo del presente articulo, hemos observado varios de los principales hallazgos del estudio que le
dio origen, los que entregan luces para enriquecer la discusion y reflexion respecto a los elementos
relevantes —en perspectiva de estos jovenes- para comprender el transito entre la educacion media y su
vida post secundaria.

En primer lugar se observo el financiamiento como un estructurador fundamental en la opcién de
continuar o no estudiando. Es cierto que el creciente nimeros de becas y ayudas estatales surgidas en
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Chile durante los ultimos afios es percibido como relevante y un facilitador por parte de estos jovenes, no
obstante lo cual los jévenes siguen percibiendo el apoyo de sus padres como prioritarios, esto ultimo es
probablemente indicio de la relevancia que tienen las familias chilenas en el financiamiento del sistema
de educacién superior chileno.

A su vez los padres no tan solo soportan materialmente a los jévenes, sino que siguen siendo un sostén
animico y moral fundamental en su vida post secundaria.

No obstante lo anterior, el hecho que varios de los jovenes estudiados estén empezando a desarrollar
trayectorias sincronizadas, vale decir la combinacion de estudios con trabajo, lo que permitiria hipotetizar
que para los jovenes de este perfil socioeconémico y cultural los estudios superiores no son sélo una
etapa de preparacion para la vida adulta, sino que parte de ella esta dada por la superposicion de roles
de estudiante y trabajador y por ende es ya parte de su vida de adultos. La evidencia obtenida corrobora
la pertinencia de los marcos conceptuales utilizados y abre la puerta para el desarrollo de otros estudios
de caso que permitan robustecer la conceptualizacion sobre trayectorias juveniles.

Se observa que estos jovenes, provenientes de sectores socioeconomicamente vulnerables y sin referentes
familiares respecto al mundo de la educacion superior, se ven afectados por asimetrias de informacion.
Principalmente respecto a su “peso relativo” en la competencia por un cupo en carreras e instituciones
altamente selectiva. Asi a través de la informacion recogida es posible enterarse de la existencia de un
grupo importante de jévenes que se planteaba la posibilidad de estudiar medicina sin elaborar un plan
alternativo, siendo que sus antecedentes y preparacién indicaban que objetivamente era improbable que
lo lograran.

Al parecer los preuniversitarios cumplen un rol remedial respecto a esta asimetria de informacién en
tanto al someter a los jovenes a constantes ensayos les va otorgando una adecuada informacion respecto
a su “peso especifico” dentro del proceso que enfrentaran y los pone en contacto con fuentes de
informacion mas diversas que las que encuentran solo en el liceo (compafieros de otros liceos o incluso
jovenes que ya han pasado por la universidad). En términos normativos aparece como relevante pensar
en la formulacion de politicas publicas que reduzcan esta asimetria de informacion, calibrando a los
jovenes en términos de su potencial desempefio en el proceso de seleccion universitaria,
independientemente de que puedan acceder a preuniversitarios.

Otra constatacion interesante es el caso de que una joven de alto rendimiento en su liceo, que deserté de
una carrera universitaria no por mal rendimiento, sino que por la frustracion de enfrentarse a bajos
niveles de exigencia tanto de sus profesores como de sus compafieros, este caso abre una interrogantes
ies este un fenomeno extendido? O ;solamente corresponde a acasos marginales?, lo cual deberia
indagarse con nuevas investigaciones que vayan mas alla de las hipotesis tradicionales manejadas en los
estudios de desercion y retencién en la educacién superior

La alta valoracion que se observa tienen estos jovenes respecto a la educacion superior, da cuenta de la
importancia de seguir profundizando respecto a estas interrogantes.
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as sociedades evolucionan exigiendo mejoras en todos los aspectos y sectores que las componen, en ellas
los centros escolares ocupan un lugar de privilegio y a los que se vuelven todas las miradas debido a su
condicién de garantes de la cultura y transformadores de la sociedad. A ellos, a los centros escolares, se
les pide, quizas, por este motivo, mejores resultados, mayor eficacia, en definitiva, mas calidad en la
educacion que reciben sus alumnos y alumnas. La responsabilidad de dar respuesta a estas demandas no
queda diluida en la colectividad del profesorado que ejerce su docencia en el centro escolar, sino que
recae en una figura determinada, el director o directora del centro, que cada vez mas goza de mayor
autonomia para la gestion del mismo.

Los tiempos cambian y las funciones del director se hacen cada vez mas complejas en esa busqueda del
ideal educativo, de la eficacia, de los resultados, ya no se trata de administrar los recursos y ejercer la
jefatura del personal, o de representar a la Administracion educativa, ahora se le reclama ser un lider
pedagogico, mantener el equilibrio entre la estabilidad y el cambio, conservar las fortalezas del centro
escolar y de sus profesores y eliminar las debilidades que pudieran tener, rentabilizar las oportunidades
que le ofrece el entorno y desintegrar las amenazas del mismo, todo ello en aras de la calidad de la
educacion.

Pero, al mismo tiempo que las exigencias y la autonomia se incrementan, también la necesidad de rendir
cuentas; en este sentido, la Administracion pulblica educativa muestra un interés creciente en la
evaluacion como medio para la mejora cualitativa de los servicios que gestiona. La evaluacion es
considerada en la actualidad como un instrumento privilegiado de la administracion y de la politica
educativa, como una herramienta eficaz para la gestién y la mejora de la calidad de la ensefianza. En los
procesos evaluativos el director o directora también ocupa una posicién central, pues no podemos
olvidar, sus funciones. A lo largo de estas paginas realizaremos un recorrido histérico respecto a la figura
y funciones del director de un centro escolar, analizaremos los procesos y procedimientos de evaluacién
en que se ven envueltos los directores y directoras de la Comunidad Auténoma de Andalucia y
plantearemos una nueva evaluacion de los mismos a través del criterio /iderazgo, propuesto por el
modelo de excelencia EFQM que comenzard a aplicar en un futuro inmediato en nuestros centros
educativos.

1. LA DIRECCION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS DE EDUCACION PRIMARIA. HACIENDO UN POCO DE

HISTORIA

Murillo y Gomez (2006) realizan un repaso sobre la evolucion de la direccién escolar en Espafa
centrandose en los cambios que ha experimentado la normativa que la regula; en este sentido, el transito
del siglo XIX al XX marca el inicio de la direccion escolar en educacién primaria. En 1896 comienza a
extenderse en Espana el modelo de escuela graduada y con ella surge la necesidad de crear una figura
institucional que se encargue de coordinar a los maestros y maestras y distribuir responsabilidades; una
figura, por tanto, con competencias diferentes a la de los docentes.

La primera norma referente a la direccion escolar en Espafia es la Real Orden de 9 de marzo de 1918, por
la que se establece el Reglamento de Escuelas Graduadas. De ahi surgen los llamados maestros-
directores que, sin necesidad de una formacion especifica, alternaban su labor docente con los trabajos
propios de la direccion. El Reglamento de Escuelas, de 23 de septiembre de 1898, hablé por primera vez
de la escuela graduada y de los directores, asi como algunas de las tareas que se les encomendaba, entre
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ellas la de cuidar que existiese armonia entre los maestros y de la disciplina general de la escuela.
Posteriormente, la Ley de 1945 y el Estatuto de Magisterio de 1947 establecian que el director era el
representante legal de la escuela y superior inmediato de los profesores; su seleccion y quedaron
definidas en el Estatuto, en él se sefialaba que la seleccion del director se realizaba mediante oposicion
restringida, en el caso de grupos escolares de mas de seis secciones, y por nombramiento del Ministerio
en el caso de grupo de menos de seis unidades. En la seleccion mediante oposicién, los candidatos
deberian ser maestros con mas de cinco afios de servicio, o bien Licenciados en Pedagogia o en Filosofia y
Letras con un afo de servicio; todos ellos con Informe favorable de la Inspeccion sobre su competencia,
moralidad y aptitud.

Los directores al no tener docencia constituian un cuerpo; de este modo, el Decreto 985 de 20 de abril de
1967 establecié el Reglamento de Cuerpo de Directores Escolares, en el que el director se configura como
el representante legal del centro y el superior inmediato de los profesores. El acceso al cuerpo es libre y
pasa por un curso selectivo de formacion al que se accede tras un examen de ingreso; al mismo tiempo,
las tareas pedagdgicas del director o directora se amplian (programa, libro de textos, temporalizacion de
los contenidos o informacion a las familias); en este sentido, podemos apreciar que la figura del director o
directora cobra una dimensién diferente, pues se le adjudica un perfil profesional determinado y
constituye un cuerpo diferenciado.

Con la Ley General de Educacion de 1970, los requisitos para ser director o directora se centran en la
antigliedad en el cuerpo (tres afios). Esta Ley elimina el cuerpo de directores como grupo diferenciado de
los docentes, incorpora al cargo de director o directora la funcién docente y elimina su caracter vitalicio.

2. LAS FUNCIONES DEL DIRECTOR O DIRECTORA DE UN CENTRO DE ENSENANZA OBLIGATORIA

Las funciones directivas y sus respectivas dimensiones se encuentran encaminadas a dar cumplimiento al
objetivo de promover, impulsar, coordinar, supervisar y controlar todas las actividades de la institucion
escolar.

Nuestro actual sistema educativo plantea la necesidad de proporcionar una educacién de calidad a todo
el alumnado partiendo de la diversidad de sus intereses, caracteristicas y situaciones personales. Ello
obliga a reconocer a los centros una capacidad de decision que afecta tanto a su organizacién como a su
modo de funcionamiento. Los centros, tal y como se reconoce en la normativa actual vigente, han de
poseer un margen propio de autonomia que les permita adecuar su actuacion a sus circunstancias
concretas. Esta progresiva descentralizacion conlleva cambios en la direccion del centro escolar,
concediendo a esta figura mayor protagonismo y capacidad de decision traduciéndose ésta en un
aumento de sus funciones. Esta nueva fisonomia requiere de mayor especializacion del director del
centro educativo, ya que realizara su intervencién en cuestiones que van mas alla de lo escolar. A lo largo
de las distintas normas legales que han regulado nuestro sistema educativo podemos apreciar esta
transformacién de las funciones (vid. figura 1).

Si analizamos este desarrollo legislativo, apreciamos como las funciones asignadas al director han ido
ampliandose modificando el perfil de éste. De la LODE (1985) a la LOPEGCE (1995) las competencias
directivas se insertan en el ambito burocratico (controla obras, servicios y suministros, autoriza gastos de
acuerdo con presupuesto, ordena pagos y visa las certificaciones y documentos oficiales) y ejecutivo
(ejerce jefatura personal y adopta resoluciones disciplinarias, garantiza el cumplimiento de las leyes o
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convoca y preside reuniones y actos académicos). Con la posterior ley, la LOCE (2002), el dmbito
competencial se amplia a la integracion (fomenta el clima escolar que favorezca el estudio, favorece la
convivencia en el centro e impulsa la colaboracién familia) y a la innovacion (promueve planes de mejora
de la calidad del centro y proyectos de innovacién e investigacion educativa, impulsa procesos de
evaluacion interna del centro y colabora en las evaluaciones externas y con la evaluacion del
profesorado), otorgando a la direccion un caracter pedagogico y mediador del que antes carecia. Con la
ley vigente, la LOE (2006), los campos de actuacion descritos son similares, aunque se amplian las
funciones dentro de ellos, como la responsabilidad que se le otorga en la direccion pedagdgica del centro
o la potestad disciplinaria del personal del centro. La LEA (2007), por su parte, sigue las mismas
directrices planteadas a nivel estatal.

FIGURA 1. EVOLUCION DE LAS FUNCIONES DE LA DIRECCION ESCOLAR

1985 1990 1995 2002 2006 2007

Funciones LODE LOGSE LOPEGCE LOCE LOE LEA
Representar al centro ante la Administracion. X X X X X X
Representar a la Administracion en el centro. X X X
Cumplimiento de la normativa. X X X X X X
Dirigir y coordinar las actividades del centro. X X X X X X
Ejercer la jefatura del personal del centro. X X X X X X
Convocar y presidir los actos académicos y las reuniones de todos X X X X X X
los 6rganos colegiados del Centro.
Ejecutar los acuerdos adoptados por los 6rganos colegiados del X X X X X
centro.
Autorizar los gastos de acuerdo con el presupuesto del centro, X X X X X X
ordenar los pagos y visar las certificaciones y documentos oficiales
del centro.
Proponer el nombramiento de los cargos directivos. X X X X X X
Proponer el cese de los cargos directivos. X X X X
Realizar las contrataciones de obras, servicios y suministros. X X X X
Adquisicion de bienes. X
Promover planes de mejora de la calidad del centro. X X X
Promover proyectos de innovacion e investigacion educativa. X X X
Impulsar procesos de evaluacion interna del centro y colaborar en X X X
las evaluaciones externas.
Colaborar en la evaluacién del profesorado. X X X
Favorecer la convivencia en el centro e imponer medidas X X X X
disciplinarias.
Impulsar la colaboracién con las familias, con instituciones y con X X X
organismos que faciliten la relacién del centro con el entorno.
Fomentar un clima escolar que favorezca el estudio y el desarrollo X X X
de cuantas actuaciones propicien una formacion integral en
conocimientos y valores de los alumnos.
Responsable de la direccién pedagdgica. X X
Responsable de que el equipo directivo, establezca el horario que X X
corresponde a cada area, materia, médulo o ambito.
Proponer requisitos de especializacién y capacitacion profesional X X
respecto de determinados puestos de trabajo docentes del centro
incluida la aprobacién del gasto.
Potestad disciplinaria del personal. X X
Potestad en la toma de decisiones en lo que se refiere a las X X
sustituciones de las ausencias del profesorado.

LODE (Ley Organica del Derecho a la Educacion), LOGSE (Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo), LOPEGCE
(Ley Orgénica de Participacion, Evaluacién y Gobierno de los Centros Docentes), LOCE (Ley Organica de Calidad de la educacién),
LOE (Ley Orgénica de Educacién), LEA (Ley de Educacion de Andalucia).
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Fuente: Elaboracion propia

3. LA EVALUACION DE LOS DIRECTORES Y DIRECTORAS EN LOS CENTROS ESCOLARES

Canton (2001), considera que la mejora es el primer paso hacia la calidad y que por tanto, la evaluacion
se convierte en una actividad indispensable para identificar los diferentes elementos que contribuyen al
logro de los objetivos educativos, orientando la mejora de la practica.

La descentralizacion y la autonomia pedagégica deja a los centros educativos un margen de libertad mas
amplio para gestionar sus recursos; sin embargo, esta politica va acompafada de una evaluacién mas
rigurosa de éstos. En este sentido, la LOE (2006) considera la evaluacion un elemento fundamental para
la mejora de la educacion, y de forma mas especifica, refiriéndose a la evaluacion de la funcién directiva,
para mejorar el funcionamiento de los centros educativos.

A lo largo de estos afios se ha detectado cierta reticencia a ocupar los cargos directivos en los centros
escolares, quizas por el incremento de sus funciones, tal y como hemos podido apreciar, pero, tal vez,
también, por la evaluacién a la que el director o directora de un centro se ve sometido, ya que son varios
los aspectos y momentos en los que el cumplimiento de estas funciones van a ser evaluadas (vid. figura
2).

FIGURA 2. ASPECTOS Y MOMENTOS DE LA EVALUACION DE LA DIRECCION ESCOLAR

CUANDO SE EVALUA

Antes del ejercicio

QUE SE EVALUA
Los requisitos exigidos para ser
director/a

PARA QUE SE EVALUA |

Seleccion del director/a

Durante el ejercicio

La fase de practicas

Habilitacion para ser director/a

Renovacién del cargo

El desarrollo de la funcion directiva . e
Consolidacion econdmica

Después del ejercicio

Fuente: Elaboracion propia

3.1. El proceso de seleccion de los directores y directoras

Cuando un centro educativo se crea requiere una persona que lo dirija, cuando un director o directora se
jubila, acaba su mandato o es destituido se exige que otra persona lo sustituya; en las diferentes
posibilidades que hemos nombrado hay dos opciones posibles, la eleccién o la seleccién.

En nuestro pais, apunta Martinez Lobato (2006) que, a pesar de los cambios introducidos al modelo
electivo de directores de la LODE (1985), el modelo selectivo de la LOCE (2002) y la actual LOE
(2006) carece de los necesarios atractivos para que el profesorado se presente y comprometa en el
desempefio de este cargo. Por su parte, Batanaz (2006:4-5) recoge de Murillo, Barrio y Pérez Albo (1999)
la opinion de directores e directoras sobre las causas que con mayor frecuencia reducen la presencia de
candidatos a la direccion de un centro escolar, éstas son:

a) Ladificultad de desempefiar un complejo trabajo para el que no se sienten preparados.

b) La insuficiencia de las compensaciones que se reciben por ello.

e
~

El temor a comprometerse en un rol poco aceptado por sus compaferos.

D o
—_ =

La falta de poder real y de autonomia.
El escaso apoyo recibido de la administracién educativa.

El escaso reconocimiento social de la funcion.

]
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La primera fase en el camino a la direccion de un centro educativo es, tal y como expresa Martinez
Lobato (2006), elegir o seleccionar al futuro director o directora; en este trabajo nos centraremos en el
modelo de seleccion de directores en centros publicos; en este sentido, éste ha cambiado de forma
sustancial, de ser una figura seleccionada exclusivamente por los miembros de la comunidad escolar
(docentes, padres y madres y alumnado) a través de su representantes en el consejo escolar (LODE,
1985), ha pasado a un modelo en el cual, en primer lugar, el aspirante a la direccion tiene que estar
acreditado, es decir, previamente seleccionado por la administracion en funcién de sus méritos, desarrollo
de un proyecto de direccion, formacién y experiencia; en segundo lugar, ser evaluados por una comision
y, finalmente, ser seleccionados para ejercer el cargo en cuestion. En la figura 3 podemos apreciar como,
al igual que sucedia con las funciones del director, los requisitos necesarios para que el director sea
seleccionado han ido creciendo.

FIGURA 3. EVOLUCION DE LA LEGISLACION DE APLICACION A LA SELECCION DE LOS CANDIDATOS A LA DIRECCION
ESCOLAR.

CONDICIONANTE

PROYECTODE | PROCEDIMIENTO DE | DURACION
REQUISITOS ANTIGUEDAD ACREDITACION DIRECCION SELECCION DEL CARGO

- Profesor/a del centro. - . Consejo Escolar 3 afios
1985 -1 afod . [ centro - 1 afio de permanencia. No No
LODE ! ano de permanencia en € centro. - 3 afios de antigliedad.

- 3 afos de experiencia docente.

-.Funcionario de carrera. Consejo Escolar 3 afios
1990 - Destino definitivo. 1 afio de permanencia. No Programa
LOGSE - 1 afio de permanencia en el centro. - 3 afios de antigiiedad de Direccion

- 3 aiios de experiencia docente.

- Funcionario/a de carrera. Consejo Escolar 4 afios
1995 - Acreditacion. - 1 afio de permanencia. | Acreditacion Programa

LOPEGCE | - 1 afio de permanencia en el centro. - 5 afios de antigliedad. de méritos. | de Direccion

- 5 afios de antigiiedad en el cuerpo.

-Funcionario de carrera. Comisién: 3 afios
2002 - Destino definitivo. - 1 afio de permanencia. | Acreditacién No se Administracion,
LOCE - 5 afios de antigiiedad en el cuerpo. - 5 afios de antigiiedad. de méritos. especifica padres/madres,

- 1 afio de permanencia en el centro. docentes.

- Funcionario de carrera. Comision: 4 afios

2006 LOE | Destino definitivo. - 1 afo de permanencia. | Acreditacion Programa Administracion,
- 5 afios de antigiiedad en el cuerpo. -5 afios de antigiiedad. | de méritos. | de Direccion | padres/madres,
- 1 afio de permanencia en el centro. docentes.

LODE (Ley Organica del Derecho a la Educacién), LOGSE (Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo), LOPEGCE
(Ley Orgénica de Participacion , Evaluacion y Gobierno de los Centros Docentes), LOCE (Ley Orgdnica de Calidad de la
educacion), LOE (Ley Organica de Educacién).

Fuente: Elaboracion propia

En la Comunidad Auténoma de Andalucia el proceso de seleccion y nombramiento de directores y
directoras de centros docentes publicos ha quedado regulado en el Decreto 59/2007, de 6 de marzo. Este
Decreto favorece el acceso a la direccion de las personas mas cualificadas y mejor valoradas por la
comunidad educativa para desarrollar un proyecto basado en la participacion de todos los sectores, en el
conocimiento del propio centro docente y su entorno, de su realidad social, econdmica, cultural y laboral
y en la consecucion de los objetivos educativos que se proponga, independientemente de que el futuro
director o directora pertenezca o no a dicho centro educativo. En la figura 4 podemos apreciar los cuatro
aspectos fundamentales del proceso de seleccion: requisitos, concurso de méritos, evaluacion y
nombramiento.
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FIGURA 4. PROCESO DE SELECCION DE DIRECTORES Y DIRECTORAS EN ANDALUCIA

Tener una antigliedad de al menos cinco en el cuerpo.

Haber impartido docencia directa como funcionario/a de carrera, durante un periodo de
cinco afios.

Tener una antigliedad de un afo en el centro.

Presentar un Conocimiento del Plan de Centro, de su realidad social, econémica,
REQUISITOS proyecto de cultural y laboral.
direccion

Desarrollo de actuaciones que favorezcan la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres.

Desarrollo de actuaciones para la mejora de la convivencia escolar.
Estrategias de intervencién para los objetivos educativos y para la
mejora de los resultados escolares que se pretendan lograr.
Titulaciones universitarias.

Imparticion o asistencia a cursos de formacién o perfeccionamiento

Meéritos sobre la organizacion y el funcionamiento escolar o la direccion de
académicos centros docentes publicos.
Publicaciones sobre la organizacién y el funcionamiento escolar o la
SELECCION direccion de centros docentes publicos.
(concurso de méritos) Antigiiedad como funcionario de carrera.
Servicios efectivos prestados en el centro docente a cuya direccion se
. opta.
Mér'tqs Desempefio de cargos directivos o de coordinacidn docente.
profesionales Participacion como coordinador/a o como profesorado colaborador

en actividades de formacion del profesorado.
Coordinacion o participacion en proyectos o programas educativos.

Dos representantes de los padres y madres del alumnado (miembros

del Consejo Escolar).

Dos representantes del alumnado (si procede).

Comunidad Repr'es.entar)te del c.ollectivo integrado por el _personal .de
EVALUACION ducati administracion y servicios y el personal de atencién educativa

(Comisién evaluadora) educativa complementaria.

Representantes del profesorado en ndmero igual a la suma de los

representantes de los otros sectores de la Comunidad Educativa

(miembros del consejo escolar).

Inspector o inspectora de educacion de referencia del centro docente

(asumira la presidencia).

Administracion
educativa

Cuatro afios, que podran renovarse por un solo periodo de igual duracién previa

NOMBRAMIENTO S 4
evaluacién positiva.

Fuente: Decreto 59/2007, de 6 de marzo por el que se regula el procedimiento para la seleccion y nombramiento de los
directores y las directoras de los centros docentes publicos, a excepcion de los universitarios. Elaboracion propia.

El éxito o el fracaso de una u otra forma de acceso, eleccién o seleccién, depende, seglin Martinez Lobato
(2006), no sélo de quienes eligen o de las comisiones que seleccionan, sino que también viene
determinado del posterior seguimiento que se haga de los proyectos de direccion presentados y de la
evaluacion que de los directores (bien sean elegidos o seleccionados) se haga.

3.2. Procedimientos de recoleccion de informacion

El director o directora cuando ha sido seleccionado, comienza su mandato, pero a lo largo del mismo
también va a sufrir un proceso de evaluacion: durante el afio de practicas, al finalizar su mandato para
renovar un periodo mas, y al consolidar la retribucion econédmica que conlleva el ejercicio de la direccion
(de caracter voluntario). De este modo, la Orden de 20 de junio de 2007, por la que se regula el proceso
de formacion inicial de los directores y las directoras de los centros docentes publicos dependientes de la
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Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia, establece todo el procedimiento que se va a seguir
durante el primer afio de ejercicio, éste ha quedado recogido en la figura 5.

FIGURA 5. PROCEDIMIENTO DE EVALUACION DE LA FUNCION DIRECTIVA EN ANDALUCIA DURANTE EL ANO DE PRACTICAS.

¢PARA QUE EVALUAR?

{QUE EVALUAR?

(QUIEN EVALUA?

¢COMO SE EVALUA?

¢ COMO SE EVALUA?

Para valorar el ejercicio de la funcion directiva realizado por el director o la directora a lo largo de
todo el proceso de su programa de formacion inicial.

1. Coordina la elaboracién, seguimiento y evaluacién del Proyecto Curricular y el Plan Anual del
Centro.

2. Intensifica el funcionamiento de los érganos de gobierno, coordinando las actuaciones del
equipo directivo, del Claustro de Profesorado y del Consejo Escolar.

3. Ejerce la direccion pedagdgica y la coordinacién docente, impulsando el trabajo en equipo de
profesores y profesoras, apoyando sus iniciativas y distribuyendo tareas y responsabilidades de
manera equilibrada.

4. Promueve la implicacion del profesorado en su formacion y perfeccionamiento, fomenta su
participacion en actividades de innovacion educativa y estimula la difusion de las

experiencias y buenas practicas que se realizan en el centro.

5. Organiza la oferta educativa del centro de manera que se tengan en cuenta las necesidades de
todo el alumnado, especialmente de aquellos alumnos y alumnas que tienen mayores dificultades.
6. Fomenta la reflexion sobre las consecuencias metodolodgicas y sociales de la organizacion de los
espacios y los tiempos y establece criterios pedagdgicos para su aplicacion en el centro.

7. Organiza y gestiona los recursos humanos, materiales y econdmicos de manera adecuada a las
caracteristicas del centro y procura una utilizacién intensiva de los mismos.

8. Promueve la existencia de normas de convivencia claras y consensuadas para abordar la
resolucion pacifica de los conflictos.

9. Promueve las practicas coeducativas y genera iniciativas que favorezcan la igualdad entre los
sexos en el desarrollo del proyecto educativo y en las relaciones dentro de la Comunidad escolar.
10. Impulsa las evaluaciones externas, las del propio centro y su profesorado, promoviendo la
formulacién de propuestas de mejora en relacién con las mismas.

11. Favorece la apertura del centro a su entorno, asi como la colaboracién reciproca entre el centro
y otros centros educativos, organismos, instituciones y entidades del entorno.

12. Toma iniciativas para aunar los intereses de los distintos sectores de la comunidad educativa y
favorecer un buen clima de relaciones interpersonales.

13. Estimula la creacion de asociaciones de alumnos y alumnas y de padres y madres del alumnado,
y toma medidas para favorecer su participacion en la vida del centro.

La Comision Provincial de Evaluacién de formacion inicial formada por:

-La persona titular de la Jefatura de Servicio de Ordenacién Educativa de la provincia
correspondiente.

- Un inspector y una inspectora de educacion que hayan intervenido en el desarrollo del programa
de formacion inicial.

- Un director y una directora de centro docente publico dependiente de la Consejeria de Educacion.
- Un director o una directora de Centro del Profesorado de la provincia, designados por la persona
titular de la Delegacién Provincial de Educacién.

- La persona o personas que hayan realizado la coordinacion pedagdgica de formacion para la
direccion en la correspondiente provincia.

- El Coordinador o la Coordinadora Provincial de Formacién.

Memoria de direccion sobre | - Valoracion de la formacion recibida.

diversos aspectos - Reflexion sobre sus actuaciones en el ejercicio de la funcién
directiva durante el periodo.

- Relacién de dicho ejercicio con los planteamientos recogidos

Informes sobre el ejercicio | - La persona que ha ejercido la tutela.

de la funcion directiva de: - El Consejo Escolar del centro.

- El inspector o inspectora de referencia.

- La direccion del centro del profesorado de referencia.

Al finalizar el afio de practicas.

Fuente: Orden de 20 de junio de 2007, por la que se regula el proceso de formacién inicial de los directores y las
directoras de los centros docentes publicos dependientes de la Consejeria de Educacionde la Junta de Andalucia. Elaboracion

propia.
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FIGURA 6. PROCEDIMIENTO DE EVALUACION DE LA FUNCION DIRECTIVA EN ANDALUCIA PARA LA

¢PARA QUE EVALUAR?

{QUE EVALUAR?

{QUIEN EVALUA?

¢ COMO SE EVALUA?

¢ COMO SE EVALUA?

CONSOLIDACION DE LA RETRIBUCION ECONOMICA.

- Analizar el desarrollo de la funcién directiva.
- Estimular y apoyar la mejora de su practica.
- Estudiar y enjuiciar todos los ambitos de sus actuaciones.

a) Direccién y coordinacion de la actividad del centro, en especial, en lo relativo a
la planificacion de la actividad del centro, elaboracion de la programacién
general y de la memoria anual del centro, gestion de los recursos humanos,
materiales y econémicos; seguimiento, control y evaluacién de la actividad del
centro.

b) Dinamizacion de la participacion, en especial, en lo relativo al cumplimiento de
las obligaciones derivadas de la presidencia de los 6érganos colegiados,
informacién e impulso de los mecanismos de participacién a los distintos sectores
de la comunidad escolar.

¢) Impulso del clima de convivencia en ej centro, en especial, en lo relativo a la
atencion a los miembros de la comunidad escolar, aplicacién de la normativa
reguladora de los derechos y deberes del alumnado, desarrollo de normas y
procesos que enmarcan las relaciones entre los miembros de la comunidad
escolar y el tratamiento de conflictos.

d) Impulso de proyectos de mejora, en especial, en lo relativo al desarrollo de
programas de innovacion, fomento de la participacion del profesorado en planes
y actividades de formacion, y

e) Ejercicio de las competencias en materia administrativa y de personal, en
especial, en lo relativo a la atencion a los tramites y requerimientos
administrativos, informacién puntual de las alteraciones en la prestacion del
servicio, control de asistencia del personal del centro.

Comision de Evaluacion de la Delegacion Provincial formada por:

-La persona titular de la Delegacion Provincial o aquélla en quien delegue, que
ostentara la presidencia.

-La persona titular de la Jefatura del Servicio de Inspeccién.

-La persona titular de la Jefatura del Servicio de Ordenacion.

-La persona titular de la Jefatura del Servicio de Gestién de Recursos Humanos.
-Un Inspector o Inspectora del Area Estructural de Evaluacion.

-Dos directores o directoras de centros docentes publicos, designados por la
persona titular de la Delegacién Provincial de Educacion, que no participen en el
proceso de evaluacion.

-Un funcionario o funcionaria de la Delegacion Provincial con rango de jefe de
seccion, que actuara como Secretario o Secretaria, con voz y sin voto.

Inspeccion educativa | - Seguimiento del ejercicio durante los cuatro afios
mediante un registro individual de actuaciones que
posibilitara emitir un informe de evaluacion.

Director o directora Memoria de autoevaluacion.

Consejo Escolar Valoracién del director o directora del centro mediante
votacion.

Durante el proceso y al finalizar el mandato.

Fuente: Decreto 59/2007, de 6 de marzo, por el que se regula el procedimiento para la seleccién y nombramiento de los Directores
y Directoras de los Centros Docentes Publicos, a excepcion de los universitarios, recoge los mismos principios y actuaciones.

Elaboracion propia.
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Al terminar el afio de practicas y/o el mandato, el director o directora ha de ser evaluado para comprobar
el cumplimiento de su proyecto de direccién (parcial o total dependiendo del caso), éste no constituye
una declaraciéon de intenciones, sino un proyecto de trabajo que ha debido llevarse a cabo y que al
finalizar el periodo correspondiente exige ser evaluado.

Por su parte, el Decreto 141/2001, de 2 de junio, por el que se regula la consolidacion parcial del
complemento especifico de los directores de los centros docentes publicos de Andalucia, establece en su
articulo 3 los requisitos para la consolidacion del complemento especifico, entre los que se encuentra la
obtencién de una valoracion positiva del desempefio del cargo mediante un procedimiento de evaluacién
de sus funciones, como veremos a continuacion (vid. figura 6). Posteriormente, el Decreto 59/2007, de 6
de marzo, por el que se regula el procedimiento para la seleccion y nombramiento de los Directores y
Directoras de los Centros Docentes Publicos, a excepcion de los universitarios, recoge los mismos
principios y actuaciones.

El porcentaje de consolidacién, que dependera del tiempo de ejercicio del cargo de director, sera el
siguiente:

a) Por un periodo igual o superior a cuatro afos, pero inferior a ocho, de desempefio del cargo:
el 25% del complemento.

b) Por un periodo igual o superior a ocho afos, pero interior a doce: el 40% del complemento.
) Por un periodo igual o superior a doce afos: el 60% del complemento.

La consolidacion de las retribuciones del complemento econémico recibido por parte del director o
directora puede suponer un atractivo para la ocupacion de este cargo; no obstante, son mas los
inconvenientes, como ya expresamos con anterioridad, los que merman la posibilidad de que candidatos
mas y mejor preparados ocupen la direccion escolar. Pero, a pesar de todas las dificultades, Tejero y
Gonzalez (2009) han detectado cuatro dimensiones que en mayor o menor medida miden la satisfaccion
laboral en la direccién escolar, por orden de importancia éstas son: satisfaccion hacia las personas de
apoyo a la gestion (equipo directivo y personal de secretaria) con un 4,2, satisfaccion hacia el
profesorado, satisfaccion con el alumnado y las familias, de forma equitativa, con un 3,44 y 3,43
respectivamente y satisfaccién con las condiciones laborales con un 3,11 en un rango de respuesta de 1 a
5.

4. LA INCORPORACION DEL MODELO EFQM A LA FUTURA EVALUCION DE LOS DIRECTORES Y

DIRECTORAS

La funcion directiva es un factor clave en la mejora de los centros educativos, especialmente en la
gestion del cambio. Hay un cierto consenso en que los centros que tienen capacidad para mejorar
dependen, de manera significativa, de equipos directivos que contribuyen activamente a que su centro
aprenda a desarrollarse, superando los retos y dificultades a los que tienen que enfrentarse. Los distintos
modelos de calidad en la gestion que se estan implantando en la administracion publica, recogen como
factor fundamental del éxito de la misma el ejercicio del liderazgo en la organizacion de que se trate. Del
mismo modo, Serafin Anttnez (2000) sefiala que la direccion es e/ elemento clave para promover o
impedir cambios en los centros escolares, tanto por el lugar que ocupan como por la informacion y
relaciones que pueden manejar.
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El liderazgo educativo se caracteriza por dotar de un sentido comin a la organizacion escolar y por influir
en el comportamiento de ésta, teniendo como “norte” la mejora de la calidad, que se expresa en un
mayor y mejor incremento de los aprendizajes de los estudiantes. En este sentido, es posible distinguir
dentro de las practicas de los directivos, aquellas que son propias del liderazgo de aquellas que no lo son:
mientras que estas Ultimas pueden considerar ciertas rutinas administrativas asociadas a la direccién de
la organizacién, las primeras ponen el acento en aquella influencia sobre otros que permite avanzar hacia
la consecucion de metas grupales de caracter educativo (Robinson, 2009).

El liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad de la politica educativa a nivel internacional;
desempefia una funcion decisiva en la mejora de los resultados escolares al influir en las motivaciones y
en las capacidades de los maestros, asi como en el entorno y el ambiente escolares. El liderazgo escolar
eficaz es indispensable para aumentar la eficiencia y la equidad de la educacién (Pont et al. 2008).

La importancia del liderazgo en el aprendizaje de los alumnos y alumnas ha sido destacado por
Leithwood y Hopkins (2008) en los estudios cualitativos que han realizado sobre escuelas eficaces. Por su
parte, la consultora McKinsey publicé en 2007 el informe internacional “ How the world’s best-performing
school systems come out on top” ("Cémo los mejores sistemas escolares del mundo se ponen a la
cabeza”). El estudio refleja que si no se cuenta con un director eficiente, las escuelas tienen pocas
probabilidades de poseer una cultura con altas expectativas, o de esforzarse en pos de la mejora
continua. Las pruebas sugieren que un fuerte liderazgo educativo es particularmente relevante a la hora
de lograr mejoras. Las reformas llevadas a cabo en Boston, Inglaterra y Singapur demuestran que un
buen liderazgo escolar es esencial para poner en practica cambios sustanciales y rapidos que lleven a
convertir a sus directores en impulsores de mejoras en la instruccion. En general, el desarrollo de lideres
de instruccién eficientes en las escuelas requiere, a su juicio, de tres elementos:

4.1. Consequir a los docentes apropiados para desempefiarse como directores

Los sistemas con mas alto desempefio ofrecen los incentivos apropiados para que los mejores docentes se
postulen para puestos de liderazgo e implementan procesos efectivos para seleccionar a los mejores entre
todos los postulantes. La manera en que lo hacen depende principalmente de si la seleccion del director
es centralizada (controlada por el distrito escolar o el ministerio) o descentralizada (controlada por las
propias escuelas). En Singapur, por ejemplo, los salarios de los directores son altos, en parte como
reconocimiento de las exigencias del puesto, y también para atraer a los mejores candidatos. Como parte
del exigente proceso de seleccion de directores, los candidatos deben pasar por un Centro de Evaluacion,
que establece una serie de ejercicios cuidadosamente disefiados para provocar conductas observables
relativas a las competencias que requiere el puesto. Los candidatos que demuestran potencial para el
puesto asisten a un programa de seis meses desarrollado por el Instituto Nacional de Educacion en el que
son evaluados continuamente por el equipo de capacitacion. Sélo los candidatos aptos para
desempefiarse como directores y ser asignados a escuelas especificas son designados directores.

4.2. Desarrollar habilidades de liderazgo en instruccion

Aunque el lider educativo cuente con competencias necesarias para desempefar el puesto, también es
necesario suministrar un conjunto adecuado de habilidades para convertirse en lideres eficientes.
Basicamente, todos los lideres escolares exitosos contemplan el mismo repertorio de practicas de
liderazgo basicas. Los mejores sistemas educativos implementan un modelo de desarrollo coherente y
alineado (basado frecuentemente en un modelo de aprendizaje) que ayuda a los lideres educativos
presentes y futuros a desarrollar estas practicas.
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Una vez que el sistema educativo ha identificado y formado a las personas apropiadas con las habilidades
necesarias, debe entonces estructurar sus funciones, expectativas e incentivos para asegurarse de que sus
directores se concentren en el liderazgo instructivo y no en la administracion del establecimiento. Esto
contrasta con los sistemas educativos en que muchos directores dedican la mayor parte de su tiempo a
tareas que no se relacionan directamente con la mejora de instruccion en sus escuelas, limitando asi la
capacidad para hacer realidad mejoras concretas en los resultados de los alumnos. Los sistemas que
pretenden emplear a sus directores como impulsores de reformas prevén que estos se conviertan en
instructores excelentes y destinen la mayor parte de su tiempo a entrenar a los docentes.

4.3. Seleccion y desarrollo de lideres de instruccion efectivos

El entrenamiento es efectivo como intervencion, pero puede adquirir mayor relevancia una vez que las
escuelas hayan desarrollado la cultura de entrenamiento y desarrollo que lo sostendra. Para lograrlo,
algunos sistemas educativos se han asegurado de que sus lideres educativos sean también ‘lideres de
instruccion’ y han puesto en practica mecanismos para seleccionar los mejores docentes como directores.
Luego los capacitan para convertirse en lideres de instruccion que dedicaran buena parte de su tiempo a
entrenar y aconsejar a los docentes. Los directores de escuelas pequefas de la mayoria de los sistemas
con mas alto desempefio dedican el 80 por ciento de su tiempo a mejorar la instruccion y exponer un
conjunto de conductas que cimentan la capacidad y motivacién de sus docentes, para mejorar en forma
constante su propia instruccion.

Para Alvarez (2001), todos los modelos de gestién de calidad: modelo Deming (Japén), modelo Baldrige
(EE.UU.), modelo EFQM (Europa), etc., consideran el ejercicio de un cierto tipo de liderazgo como un
factor basico de la calidad. De acuerdo con Martinez y Ruipérez, (2005) la finalidad del modelo aplicado
al ambito educativo es conocer la realidad del centro mediante la autoevaluacion, y reflexionar sobre ella,
lo que posibilitara elaborar planes y estrategias de mejora. Estas dos caracteristicas, junto con la
implicacion de todos en el proceso de autoevaluacion y la toma de decisiones, se consideran factores que
inciden en la mejora de la calidad de los servicios que el centro educativo presta a la sociedad.

La Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacién de Andalucia (LEA), regula que la evaluacion del
Sistema Educativo Andaluz se orientara a la mejora permanente del mismo y al aprendizaje satisfactorio y
relevante del alumnado que contribuya a su éxito escolar. Ademas, establece que dicha evaluacion se
extendera a todos los ambitos del Sistema Educativo regulados en la misma Ley y se aplicara sobre los
procesos de aprendizaje y resultados del alumnado, la actividad del profesorado, los procesos educativos
y la funcion directiva.

Esta evaluacion sera realizada por la recién creada Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa (AGAEVE),
que establece como objetivo prioritario la implantacion del modelo de gestion EFQM (AGAEVE, 2009).
Los principios y criterios técnicos del modelo integrado de evaluacion del Sistema Educativo Andaluz que
sustenta este plan estratégico de actuacion de la AGAEVE suponen una evaluacion rigurosa y sistematica
basada en la deteccion de necesidades, el establecimiento de objetivos e indicadores de resultados, la
formulacion y desarrollo de procesos, la elaboracion de instrumentos, el registro de evidencias, la
autoevaluacion y evaluacion externa.

La evaluacién externa o institucional se realizard, entre otras, sobre el ejercicio de la direccién de los
centros docentes, que se centrara en las buenas practicas directivas sobre liderazgo, organizacion y el
funcionamiento de los centros.
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La adaptacion de este modelo a los centros educativos integra nueve criterios, cinco de ellos, los del
grupo “agentes facilitadores”, se ocupan de la direccion del centro educativo, de lo que hace y de cémo
lo hace; los cuatro restantes, integrados en el grupo de “resultados”, versan sobre lo que consigue el
centro a través de los criterios “agentes facilitadores” (vid. figura 7). De todos ellos nos interesa destacar
un criterio concreto de los agentes facilitadores, nos estamos refiriendo al liderazgo, que puede definirse
como el comportamiento y la actuacion del equipo directivo y del resto de los responsables que guian al
centro educativo hacia la mejora continua. Al mismo tiempo, este criterio refleja cdmo todos los que
tienen alguna responsabilidad en el centro educativo promueven y facilitan la consecucion de los fines y
objetivos, desarrollan los valores necesarios para alcanzar el éxito e implantan todo ello en el centro,
mediante las acciones y los comportamientos adecuados, estando implicados personalmente en asegurar
que el sistema de gestion hacia la mejora continua se implemente en el centro.

En la figura 7 se aprecia que el liderazgo es el primero de los criterios que aparece con una ponderacion
del 10%, destacando, por tanto, como un importante agente facilitador dentro del modelo.

FIGURA 7. MODELO EUROPEO DE GESTION DE LA CALIDAD

AGENTES S0% (500 puntos) [ RESULTADOS 50% (500 puntos) ]
h 4 Y
GESTION DE SATISFACCION R
PERSONAL DELPERSONAL E
- S
9% 9% U
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I R T
D (o) ‘) A
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R E O
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G s . DEL
0 8 % 20%
(80 puntos) (200 puntos) (e
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N
T
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Y RECURSOS SOCIEDAD
99, 6% 15 %
(90 puntos) (60 puntos) (150 puntos)
Y R J

Fuente: MEC (2001). Modelo Europeo de Excelencia. Madrid: MECD.

Los criterios se desglosan en subcriterios y, estos a su vez en dreas, lo que configura un sistema de
indicadores cuya existencia o no en el centro educativo permite tener un conocimiento del mismo basado
en hechos y no so6lo en opiniones o percepciones. La figura 8 recoge los subcriterios y areas del criterio
Liderazgo. Nos hemos centrado en él por su vinculacion directa con el ejercicio de la direccion escolar; sin
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embargo, no podemos olvidar que el buen funcionamiento del centro educativo implica la participacion y
evaluacion de todos y cada uno de los criterios del modelo EFQM, en los que se reflejaria de forma nitida
no solo el liderazgo del director o directora en aspectos relacionados con la gestién administrativa del
centro, sino también los resultados de su gestion pedagogica, aspecto de suma importancia para

Leithwood y Hopkins (2008) y Robinson (2009).

FIGURA 8. SUBCRITERIOS Y AREAS DEL CRITERIO LIDERAZGO.

SUBCRITERIOS

1a. Desarrollo de los fines, objetivos y
valores por parte del equipo directivo y de
los otros responsables, y actuacion de
estos teniendo como modelo de referencia
un planteamiento de mejora continua.

AREAS

-Desarrollan fines y objetivos del centro.

-Desarrollan principios éticos y valores de la mejora
continua.

-Mejoran y toman decisiones en asuntos de liderazgo.
-Estimulan la creatividad, innovacion y la
colaboracién.

1b. Implicacién personal del equipo
directivo y de los otros responsables para
garantizar el desarrollo e implantacién de
los procesos de mejora continua en el
centro.

-Adectian la estructura del centro para apoyar la
implantacién de su planificacion y estrategia.
-Aseguran que se desarrolle e implante un sistema de
gestion, evaluacion y mejora de los procesos

-Aseguran que se implanten procesos para revisar y
mejorar las actividades mediante la creatividad,
innovacion y los resultados del aprendizaje.

1c. Implicacién del equipo directivo y de
los otros  responsables con los
beneficiarios del servicio educativo, con
otros centros educativos e instituciones
del entorno y con la Administracion
Educativa.

-Establecen relaciones de colaboracion con agentes
externos al centro.

-Establecen y participan en actividades conjuntas de
mejora.

-Participan en actividades, conferencias y seminarios
fomentando y apoyando, en particular, la mejora
continua.

1d. Reconocimiento y valoracién oportuna
por parte del equipo directivo y de los
otros responsables de los esfuerzos y los
logros de las personas o instituciones
interesadas en el centro educativo.

-Comunican personalmente los fines, objetivos,
valores, planificacién y estrategia y metas de la
organizacion a las personas que la integran.

-Son accesibles, escuchan activamente y responden a
las personas que integran el centro.

-Ayudan y apoyan a las personas a realizar sus planes,
y a alcanzar sus objetivos y metas.

-Reconocen, oportuna y adecuadamente, los esfuerzos
de individuos y equipos, de todos los niveles de la
organizacion.

Fuente: MEC (2001). Modelo Europeo de Excelencia. Madrid: MECD. Elaboracion propia

De acuerdo con Batanaz (2009:2), e/ director, como lider, tiene una alta capacidad para influir sobre la
buena marcha de la escuela y sobre su mejora. Esa posibilidad de influencia debe ser ejercida como una
préctica del liderazgo que comprometa a cuantas personas trabajan en la institucion escolar. De este
modo, el rasgo determinante de la funcion directiva radica en su condicion de lider, para la conduccion al
cambio creador. Si ese ejercicio de liderazgo que corresponde al director no se pone en practica, la
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institucion perdera la mayor parte de las posibilidades que tiene de ser una organizacién coherente con
los fines que tiene asignados y que ya apuntamos al inicio de estas paginas.

Desde un punto de vista optimista, el centro escolar se convertiria en una organizacién mas o menos bien
gestionada que ha renunciado a hacer frente a los desafios que le afectan de forma creativa, quizas esto
es lo que esta sucediendo actualmente en muchos de los centros de la red publica espafiola, ya que el
convencimiento de creerse en el buen camino porque determinadas variables propias de la gestion se
cumplen satisfactoriamente en ellos, tales como la asistencia puntual del profesorado a sus obligaciones
docentes, el cumplimiento de los horarios o la puntual cumplimentacion de las formalidades académicas
ylo burocrdticas, hacen perder de vista la necesidad de una evaluacién, empezando por la del propio
director o directora del centro escolar, lo que posibilitara un auténtico liderazgo y un compromiso
continuo con la mejora, la eficacia y la calidad de la educacién.

5. CONCLUSIONES

El avance hacia la descentralizacién esta provocando que los centros escolares sean mas auténomos en
su toma de decisiones y se les otorgue mayor responsabilidad en los niveles de logro y resultados
obtenidos por sus alumnos y alumnas en cuantas evaluaciones se lleven a cabo en el sistema educativo.
Como consecuencia de esta tendencia, la funcién directiva escolar se define cada vez mas por un
exigente conjunto de labores que incluyen, entre otras, la administracién financiera, la gestion de
recursos humanos y el liderazgo para el aprendizaje.

El desarrollo legislativo ha dado sobradas muestras del cambio que se ha ido desarrollando en el perfil de
la direccion escolar, exigiendo a éste nuevas funciones y aumento de tareas que han de desempefar, lo
que nos lleva a solicitar la necesidad de profesionalizar la direccion educativa, la creacion de un cuerpo
de directores y directoras, que, a la par que docentes, sean gestores formados especificamente que den
respuesta de forma satisfactoria a las continuas demandas sociales y politicas. La propia Federacion de
Asociaciones de Directivos de Centros Educativos Publicos (FEDADI) lo solicita: diferenciacion del puesto
de director o directora en la plantilla de los centros educativos.

La formacion es requisito imprescindible, amén de muchos otros que hemos analizado, en la seleccion de
los candidatos a la direccion, opcion que preferimos a la eleccion de los mismos. Para que la balanza se
decante por la eleccidon es necesario dignificar social, profesional y econdmicamente la direccién, al
mismo tiempo que exigirse una evaluacién y unos resultados que inviten a la responsabilidad que esta
funcion lleva consigo. Por ello Martinez Lobato (2006) postula un modelo participativo y de liderazgo
pedagdgico compartido de la direccion escolar, en el que primen los proyectos y los resultados, la
autonomia y la evaluacion. Esta suficientemente demostrada la conexion entre liderazgo pedagdgico y
escuelas eficaces. Consideramos que el factor critico para la mejora continua y sostenida de los centros,
enfocada a los aprendizajes de los alumnos y las alumnas es la capacidad interna de mejora, es decir, la
competencia colectiva de la escuela para dar respuesta a los retos que se le presentan y gestionar los
cambios de modo eficaz. La direccion es un elemento clave en el incremento de esa capacidad, para
establecer una cultura de entendimiento y colaboracion entre los distintos miembros de la comunidad
educativa, para elaborar e impulsar proyectos que generen ilusién y compromiso y para crear equipos de
trabajo coherentes con ellos.
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La aplicacion del Modelo de Excelencia EFQM en los centros escolares cuenta con una serie de ventajas,
entre ellas:

a) Permite incorporar un plan de calidad como base para el desarrollo de mejora continua de la
institucion educativa.

b) Fomenta y facilita la reflexién de todos los miembros de la comunidad educativas:
profesorado, familias, alumnado, etc.

¢) Posibilita descubrir las debilidades y fortalezas de la institucion, fundamentadas en hechos y
datos, lo que servira de base para los planes de mejora.

d) Genera actitudes positivas para responder a una sociedad cambiante y demandante de
calidad.

La forma en que la Administracion Educativa plantee su incorporacién a la organizacion de los centros y
los recursos con los que éstos cuenten para ponerla en marcha condicionara una mayor o menor
aceptacion de la comunidad educativa, especialmente del profesorado, que sera el sector mas afectado
en el proceso evaluativo.

La evaluacion de los centros educativos ha de entenderse como un medio para un fin y éste no es otro
que lograr centros de calidad a través de un sistema que posibilite controlar, valorar y tomar decisiones
en un proceso continuo y sistematico para alcanzar los objetivos que todo centro educativo determina
respecto a los distintos ambitos de gestion y sectores de la comunidad educativa que lo integran. En
cuanto a la evaluacion del criterio /iderazgo, éste puede constituirse un referente fundamental, sin olvidar
los demas criterios, un punto de partida para iniciar el cambio, a pesar de que, tal y como apunta Bolivar
(1997), el tema del liderazgo pedagdgico no parece preocupar excesivamente a la comunidad educativa
espafola, frente a lo que ocurre en paises de nuestro entorno.

Sin embargo, a nuestro entender, la funcién fundamental que debe asumir el director o directora de un
centro educativo es el liderazgo en todos los ambitos en los que mantiene atribuciones, lo que le
posibilitara crear un compromiso continuo con la mejora, la eficacia y la calidad de la educacién. La
eficacia exige, la calidad presiona, los directores y directoras han de “estar a la altura” y la evaluacion se
convierte en el instrumento para comprobarlo.
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