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EDITORIAL

ALGUNOS ASPECTOS DE

LA DINAMICA

DEL CAMBIO EDUCATIVO:

AUTONOMIA DE LA ESCUELA,

EVALUACION

Y CONTEXTUALIZACION

Cecilia Braslavsky

La construccion de las escuelas modernas y de los sistemas educativos nacionales
fue posible gracias a dos paradigmas de gestion y politica educativa. El primero fue
el paradigma “comunal”, y el segundo el paradigma “estatalizador”. Ambos estu-
vieron presentes en todo el Occidente, en ocasiones en pugna abierta y en otras en
interaccion mas o menos productiva.

El paradigma “comunal” predominé en el mundo anglosajén. En Inglaterra
y en Holanda, por ejemplo, las escuelas fueron creadas por las iglesias parroquiales
en estrecha relacién con la vida local. Una vez en funcionamiento, las municipali-
dades establecieron en las ciudades mds prosperas del norte europeo y también en
el norte de Italia 0 en la misma Francia del siglo xv1 establecimientos laicos en com-
petencia con los eclesiasticos. Este paradigma fue atin mas relevante en la dinimica
de creacién y expansion de la educacién norteamericana. Expresado en la jerga pro-
fesional actual, podria decirse que aquel fue un modelo de tipo bottom-up (de abajo
arriba)

El paradigma “estatalizador” predominé a partir del siglo xviI en los grandes
Estados nacionales, ya sea los primeros de tipo feudal o los mas tardios que utili-
zaron al Estado para la modernizacién capitalista e industrial, tales como los Esta-
dos absolutistas de Espafa y Francia o las republicas francesas de los siglos xvii
al xx. Expresado también en jerga profesional, puede afirmarse que aquel fue un
modelo de tipo top-down (de arriba abajo).
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522 Editorial

En el paradigma “comunal” predominaba una légica de toma de decisiones
afin a lo que hoy se considera la “micropolitica”. Las escuelas tomaban una enor-
me cantidad de decisiones referidas a qué y a como ensefiar. Decidian, por ejemplo,
los planes y programas de estudio sin grandes sobredeterminaciones de los pode-
res puiblicos. Dado el gran poder de la escuela, las interacciones entre sus actores
eran — y siguen siendo — muy relevantes. Casi se podria decir que eran mandantes
respecto de las instancias superiores. Pero en ese paradigma las comunidades fueron
progresivamente construyendo a lo largo de los siglos también una sociedad civil
fuerte, que tejié en una misma trama diferentes comunidades locales a través de prés-
tamos, didlogos y debates.

Inspirandose en los éxitos de los desarrollos del paradigma “comunal” hacia
sociedades civiles fuertes con Estados a su servicio y — también — en las criticas liber-
tarias a los efectos no deseados del paradigma “estatalista” en términos de limitar
la creatividad pedagégica de los maestros y profesores, numerosos pensadores y
organismos propusieron en los afios ochenta y los afos noventa el fortalecimiento
de la autonomia de las escuelas como una manera de superar los problemas edu-
cativos. La propuesta de fortalecimiento de la autonomia de la escuela fue acom-
paiiada de propuestas de fortalecimiento de los mecanismos de evaluacién de los
resultados de aprendizaje de los alumnos. El dossier central de este nimero de Pers-
pectivas presenta diversas experiencias de funcionamiento de la ecuacién autono-
mia escolar-evaluacién de logros de los alumnos.

Probablemente el principal aprendizaje de esas dos décadas sea que en la
bisqueda de alternativas es necesario combinar componentes de gestién de abajo
hacia arriba (por ejemplo, a través del fortalecimiento de la autonomia escolar) y
otros de arriba hacia abajo (por ejemplo, ciertas formas de evaluacién homogénea
que permitan comparar niveles de aprendizaje).

Pero, mas atin, probablemente haya llegado el momento de salir de la tram-
pa de dialogar o debatir entre un modelo de tipo top-down y otro de tipo bottom-
up. En efecto, actualmente estdn a disposicién los medios técnicos para intentar
construir un modelo en red, que utilice las oportunidades de las nuevas tecnologias.
Su sentido seria poner diversos niveles de gestién en una interaccion mucho mas
intensa y redefinirlos como cooperantes (no como mandatarios y servidores) de pro-
cesos en los que intervengan todas las instituciones existentes en forma articulada y
productiva. La pregunta que surge es cudles son las competencias necesarias para
crearlo, si estdn o no en los actores y — si no lo estin — como promoverlas.

En este sentido, resulta particularmente importante tener siempre presente
las caracteristicas de cada contexto. Los dos articulos que se publican en este nime-
ro de Perspectivas sobre la educacién en Afganistan recorren su pasado y su presente
y dan cuenta de que ninguna teoria abstracta acerca de los modelos de gestion es
buena y vilida en todo lugar. Puede haber criterios generales que orienten el pen-
samiento de una época, pero éstos deben ser siempre interpretados y revisados en
cada caso y a la luz de sus peculiaridades. ¢Cémo comenzar la reconstrucciéon
educativa en Afganistan? ¢ Qué nos ensenia su historia, las experiencias presentes, los
esfuerzos de combinacién de autonomia y evaluacion en otros lugares del mundo?
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Esas y otras preguntas podran ayudar a los actores concretos de ese contexto a encon-
trar sus respuestas.

Este nimero de Perspectivas concluye con un perfil de Basil Bernstein, reco-
nocido como uno de los mds eminentes soci6logos del mundo. Su obra pionera rea-
lizada durante las cuatro dltimas décadas ha esclarecido nuestra comprension de las
relaciones entre economia politica, familia, lenguaje y escolarizacién. Mientras que
sus primeros trabajos exploraban las relaciones entre la division social del traba-
jo, la familia y la escuela, y de qué manera afectaban esas diferencias al aprendi-
zaje, sus obras mds tardias sobre el discurso pedagdgico, la practica y las transmisiones
educativas han conducido a una teoria de los codigos sociales y educativos y de su
efecto sobre la reproduccién social.
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LA AUTONOMIA DE LA ESCUELA Y LA EVALUACION

INTRODUCCION

AL DOSSIER

Norberto Bottani y Bernard Favre

El tema de la evaluacién ocupa actualmente un lugar primordial en las politicas
de enseflanza y en la investigacion eduativa'. Este interés por la evaluacién no es
nuevo. Los sistemas de ensefianza dificilmente pueden escapar a “la exigencia” de
evaluacion. Durante mucho tiempo esta exigencia se centraba en la actividad de los

Version original: francés

Norberto Bottani (Suiza)

Director del Servicio de Investigacién Educativa (SRED) de Ginebra. Ha ensefado pedago-
gia en la Suiza italiana antes de contribuir a la elaboracién de una politica nacional de inves-
tigacién en materia de educacion y a la expansion de las actividades internacionales helvéticas.
De 1976 a 1997 fue responsable de programas de investigacidn en la Organizacién de
Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE), donde dirigi6 el programa dedicado a los
indicadores internacionales de la ensefianza. Dirigié la coleccion “Regards sur ’éducation:
les indicateurs de TOCDE” y realizé la primera edicion de Analyse des politiques éducati-
ves [Analisis de las politicas educativas]. Las politicas de la educacion son, en efecto, su prin-
cipal ambito de interés. Autor en colaboracién de una compilacién titulada: In pursuit of
equity in education: using international indicators to compare equity policies [En busca de la
equidad en la educacién: la utilizacion de indicadores internacionales para comparar las poli-
ticas en materia de equidad], 2001. Asimismo, ha publicado en Italia Professoressa, adio!
[iAdids, profesora!], 1994. Correo electrénico: norberto.bottani@etat.ge.ch

Bernard Favre (Suiza)

Investigador en sociologia de la educacién en el Servicio de Investigacion Educativa (SRED)
de Ginebra. Sus trabajos han versado sobre la evaluacion de las innovaciones escolares, las
relaciones entre las familias y la escuela y el analisis de las comunidades escolares. Actualmente
colabora en el anilisis de la reforma de la ensefianza primaria en Ginebra y en una investi-
gacion sobre la socializacién escolar y extraescolar de los nifios y los jévenes en un municipio
popular del cantén de Ginebra. Entre sus publicaciones recientes cabe sefialar: Les écoles
primaires genevoises [Las escuelas primarias ginebrinas) (de préxima aparicién), en colabo-
racion con Frangoise Osiek. Correo electrdnico: bernard.favre@etat.ge.ch
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alumnos, es decir, en su aprendizaje y, en menor medida, en la de los docentes, o

sea, en su aptitud para ensefar. Sin embargo, desde hace unos veinte afios, se ha pro-

ducido una evolucién en un doble sentido: por una parte, la evaluacién ha tras-

cendido los circulos escolares para transformarse en un tema politico de primera

importancia; por otra, ha pasado de los alumnos y los docentes, digamos, de las per-

sonas consideradas individualmente, a los establecimientos, los sistemas y las
politicas de formacion.
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Por lo que se refiere a los establecimientos, tanto la idea como la realidad de un “efec-
to establecimiento” no se reconocieron de entrada. A fines de los anos sesenta, James
Coleman? y Christopher Jencks’® pusieron en duda la posibilidad de modificar la dis-
tribucién de los resultados escolares actuando sobre variables propias de la escuela,
como el tamafio de la clase, la cantidad de horas de ensefianza, el nivel de compe-
tencias de los docentes o la organizacién de las escuelas. Segun Jencks:

las diferencias entre escuelas tienen efectos mas bien minimos a largo plazo {...] y la elimi-
nacién de esas diferencias entre las escuelas no tendria casi ningun efecto en la reduccién
de las desigualdades entre adultos. Incluso la eliminacién de las diferencias entre la duracién
de la escolaridad de los individuos tendria poca influencia en la reduccion de dichas desi-
gualdades4.

Estas conclusiones, que minimizan los efectos de las diferencias entre escuelas sobre

los resultados, no suscitaron la unanimidad y fueron el punto de partida de una larga

ia neera” de los establecimientos. Los investi-
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efecto positivo en los aprendlza]es.

Elaborado en el contexto de las criticas que provocaron ios trabajos de
Coleman y Jencks, el estudio de Michéle Rutter y sus colaboradores B. Morgan,
P. Mortimer y G. Houston sobre los efectos de las escuelas secundarias en Ingiate-
rra’ constituye una etapa importante, una referencia obligatoria en la historia de
la evaluacién de los establecimientos. Los investigadores britanicos demuestran en
ese estudio que la incidencia de la calidad de los establecimientos escolares sobre los
resultados de los alumnos estd lejos de ser insignificante. Asi, se abre un nuevo campo
en el que se trabajard sobre todo en los afios ochenta, en particular gracias a la
”¢ y sobre las
escuelas eficaces. El proyecto ISIP (International School Improvement Project) de la
OCDF¥’ se inscribe plenamente en esta corriente y contribuird mucho a su desa-
rrollo.

corriente de investigacion sobre “calidad y desarrollo de las escuelas
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Las colecciones editoriales sobre las pricticas escolares recomendables consti-
tuyen uno de los productos sorprendentes de esos estudios acerca de la calidad y
la eficacia de las escuelas. Dichas series aparecieron para difundir “la buena nueva”
es decir, para divulgar entre los profesionales las soluciones de las que se podia aﬁr—
mar que conducian a una ensefianza mejor, segun los resultados de Ia investigacién.
What works®, folleto en el que se explicaba qué era lo que daba resultados, fue
uno de los primeros ejemplos. El CERES, centro de la OCDE para la investiga-
cion y la innovacién en materia de ensefianza, retomé la idea algunos afios mds tarde,
con la publicacién de informes en una coleccién titulada “Des innovations qui mar-
chent” (Innovaciones eficaces). A fines de los afios noventa, la OIE prosigui6 ese tra-
bajo con la publicacion de su Serie de Practicas Educativas’.

Estos treinta afios de investigacion sobre los establecimientos escolares ter-
minaron por producir un volumen considerable de datos y analisis que atrajeron
la atencién sobre el funcionamiento de las escuelas, proporcionando elementos que
condujeron a su vez a modificar los esquemas de interpretacién inspirados en los

sultados de la ensefianza, asi como las modalidades de aprendizaje de los alum-

rendizdic ae 1os uir

nos. Como lo resume Balhon:

los trabajos que se inscriben en la linea de investigacion de la “escuela eficaz” revelan que ese
nivel [el del establecimiento] permite no sélo determinar factores de eficacia diferencial, al
explicar por ejemplo que establecimientos que presentan variables contextuales y de com-
posicién idénticas obtengan resultados desiguales, y que dentro de un mismo estableci-
miento, de una misma escuela primaria, existan docentes eficaces y otros que no lo son, como
lo demuestra un reciente estudio francés; pero también que el establecimiento, aunque no sea
el dnico, debe ser considerado como un nivel pertinente en cuanto a la accién de optimiza-
cion’,

Asi, las escuelas han dejado de ser un mundo misterioso, protegido de las miradas
indiscretas y curiosas, en el que los docentes tienden a encerrarse para defender su
mision. Asimismo, estas investigaciones transformaron la representacion de los esta-
blecimientos escolares que no son ya considerados como “unidades de produccién”,
sino como comunidades educativas, organizaciones donde se produce el aprendizaje
y actian equipos profesionales,

Del conocimiento de los establecimientos
a su evaluacion

La historia del debate sobre la evaluacién de los establecimientos es relativamente
breve. Podemos, por ejemplo, darnos cuenta de ello al releer el informe del grupo de
trabajo sobre la evaluacién del sistema de formacidn inicial que redact6 Robert
Ballion en el marco de los trabajos de la comisién sobre educacién, formacién e
investigacién del décimo nl:m de orientacidén de la n()lmra educativa en Francia,

pubhcado en 1991'", En ese informe, la referencia a la evaluacion de los estableci-

m}ta aun arraf tlfllld{‘lf\ “] pvalnahnn des 1 pirp’nc d nrh(‘h“ |n ?[La

tuaaly puadLiOil UCS UHLCS procuiio la_lu

evaluacién de las unidades de produccién]. El establecimiento escolar se presenta

Perspectivas, vol. XXXI, n° 4, diciembre 2001



528 Norberto Bottani y Bernard Favre

como una unidad de produccién, es decir, como “una entidad que genera su propia
funcionalidad”; ya no puede ser pues concebido “como un simple agregado de indi-
viduos”'?, puesto que tiene su propia eficacia. En la International encyclopaedia
of educational evaluation, publicada en 1990, no se aborda el tema de la evaluacién
de los establecimientos',

No obstante, este nuevo enfoque del establecimiento introdujo la idea de que
tan importante como la evaluacién de las actuaciones individuales (de alumnos y de
docentes) es la evaluacion de los sistemas de ensefianza en si mismos, es decir, la eva-
luacién de las actuaciones de los alumnos tomados como un conjunto y la apre-
ciacion de la calidad de los establecimientos escolares. Por otra parte, inscrita como
esta en la corriente de “la calidad y el desarrollo de las escuelas”, esta evaluacion
pretende ser ante todo “formadora™; no se trata de clasificar ni de sancionar los esta-
blecimientos, sino de brindar a los profesionales las herramientas que les permi-
tan reflexionar sobre sus practicas. Como apunta J. L. Derouet, el interés de las
evaluaciones de los establecimientos radica en que pueden transformarse en una
herramienta al servicio de la vida que en ellos se desarrolla, por ejemplo “como bis-
queda de una cierta paz civil dentro del establecimiento en un contexto dividido por
luchas entre clanes”, o bien como un instrumento “de integracion cultural en deter-
minada comunidad”". La evaluacién puede sensibilizar al personal docente sobre
sus carencias de conocimientos, sobre las condiciones esenciales para el buen fun-
cionamiento de la escuela, etc.

Temores y riesgos ligados a la evaluacion
de los establecimientos

El auge de la produccién de indicadores de la ensefianza a partir de los afios noven-
ta no hizo sino incrementar el interés por esos pardmetros, al tiempo que introdu-
jo en el campo de la investigacidn y la politica una nueva dimensién que antes
s6lo se abordaba con extremada prudencia. Se trata de la comparacién entre esta-
blecimientos, de la variacion dentro de los establecimientos y entre establecimien-
tos, asi como de las diferencias de resultados al comparar sistemas de ensenanza.
A esto hay que agregar el hecho de que en numerosos paises la evaluacion de los
establecimientos se impuso en el contexto de reformas que favorecian su autono-
mia. Lo que estaba en juego en esas reformas” — libertad de eleccién de la escuela,
bonos de formacién, liberalizacién de los modos de gestién de los sistemas escola-
res — ciertamente reforzé la exigencia de conocimientos sobre la naturaleza, las pres-
taciones y el funcionamiento de las escuelas, pero confirié a la evaluacién, al menos
en una primera etapa, un caricter tanto de sancién como de instrumento destinado
a mejorar los establecimientos.

Esta evolucién provocd expectativas y temores mas o menos fundados respecto
de las evaluaciones. Si bien, de un modo general, existe acuerdo sobre la necesi-
dad de llevar a cabo evaluaciones de la ensefianza y no solo de los alumnos consi-
derados individualmente, subsisten desacuerdos importantes en cuanto a la naturaleza
y a las modalidades de los procedimientos que se deben adoptar. La multiplica-
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cion de las experiencias y de los programas de evaluacién ha aclarado el debate s6lo
en parte. Las modalidades y los efectos de la evaluacion dividen a los cientificos. Los
docentes, por su parte, desconfian: no basta, para convencerlos, con inventar o pro-
poner formas asequibles de evaluacién, con militar a favor de la evaluacién for-
madora o ilustrar las ventajas y méritos de la autoevaluacién respecto de cualquier
forma de evaluacién externa. La evaluacion ha sido diabolizada. En los paises en los
que las practicas de evaluaciéon son muy poco definidas, como por ejemplo en los
Estados Unidos de América, la mayoria de los docentes afrontan los tests y cues-
tionarios como una obligacién, y podemos suponer que buena parte de ellos, de
poder hacerlo, no responderian.

La evaluacién de los establecimientos se implanta actualmente, pues, en un
clima marcado por la desconfianza, la duda y el escepticismo. En este dossier se
ha querido ofrecer un panorama de la evolucién de la situacién en este ambito.
En cierto sentido, complementa el que se dedicé a la evaluacién de los sistemas de
educacién en el vol. xxvin, n® 1 de Perspectivas (marzo de 1998), donde en cierto
modo este tema ya se habia anunciado'®.

En los articulos reunidos en este dossier se exploran, en parte, las pistas de
investigacion interesantes que se perfilan. Con todo, no hay que engafiarse: como
afirmdbamos mds arriba, la evaluacién de los establecimientos escolares puede tam-
bién explotarse para regular el mercado de la educacién y estimular la competencia
entre las escuelas. Los textos que se presentan aqui no se prestan a esta utiliza-
cion, e incluso en ellos se llama la atencion sobre esta desvirtuacién que hace peli-
grar la transformacién de las escuelas en lugares privilegiados de aprendizaje y
desarrollo de los alumnos.

El dossier que proponemos

El dossier que presentamos redne dos categorias de textos: a) articulos que se
refieren a situaciones europeas y en los que se describen modos de evaluacién de los
establecimientos coherentes con su autonomia; y b) contribuciones que ilustran la
forma en que la autonomia de los establecimientos se conjuga con su evaluacién en
cuatro contextos nacionales distintos.

Huelga decir que, para tener éxito, toda operacién de evaluacién de los esta-
blecimientos ha de obtener la adhesion de los docentes, cualesquiera que sean,
por otra parte, el tipo y las modalidades de evaluacién adoptados. El abanico de
métodos de evaluacién es tal hoy en dia que se puede contemplar la posibilidad
de recurrir a uno u otro a condiciéon de dominar su alcance, sus limites, riesgos, ven-
tajas e inconvenientes. Hay algo, sin embargo, de lo que no se podra jamas pres-
cindir si queremos que la evaluacion contribuya a mejorar la calidad de la ensefianza
y de los aprendizajes: la confianza de los docentes. Si éstos no estan convencidos del
interés que la evaluacién y sus beneficios revisten para ellos, es decir, para su
practica profesional, se corre el riesgo de malgastar recursos, perder tiempo y pro-
ducir datos e indicaciones erréneos. La evaluacién de los establecimientos no puede
realizarse sin los docentes. Es importante tener presente el verdadero alcance de este
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axioma elemental, sobre todo cuando sabemos que la conviccién de los docentes
sobre los beneficios de la evaluacion dista mucho de ser sélida y que en general ésta,
a pesar de todos los progresos que se han realizado, particularmente durante las alti-
mas décadas, no se ha integrado atin en las pricticas de ensefianza ni, por lo
tanto, en la gestién de los establecimientos. En todos los articulos de este dossier
se pone de relieve la misma exigencia: ¢ Como conciliar los dispositivos de evalua-
cién con las preocupaciones de los docentes? ¢Como concebir evaluaciones que
obtengan la adhesién de los agentes de la ensefianza? ¢Qué ocurre cuando, for-
zando la mano, se aplican a los establecimientos précticas de evaluacién que no con-
sideran las expectativas de los docentes, que no tienen en cuenta sus preocupaciones
profesionales cotidianas? ¢A qué experiencias podriamos remitirnos para apreciar
los factores de éxito y de fracaso de los dispositivos de evaluacion? ¢Existe una rela-
cién manifiesta entre las tipologias de evaluacion y los comportamientos de los docen-
tes?

En el articulo de Abi-Saab y Alt, que abre la seccién europea del dossier, se des-
cribe la experiencia de los indicadores de establecimientos de ensefianza secundaria
(IPES) en Francia. En él se propone, entre los casos que se documentan en este
dossier, la articulacién mas estrecha posible entre un organismo exterior a los
establecimientos y estos tltimos. Se brinda a las escuelas datos especificos del
establecimiento, tratados estadisticamente, reunidos en un juego bdsico de indica-
dores esenciales, junto con una aplicacién informadtica especial a fin de que sirvan
como referencias adecuadas para ayudar a los docentes y a los jefes de estableci-
mientos en el andlisis de sus actuaciones.

En el mismo sentido, en el texto de Saunders se presentan los estudios reali-
zados en el Reino Unido para medir el valor afiadido de los establecimientos, es decir,
para corregir y relativizar los datos brutos de las evaluaciones integrando las varian-
tes especificas de un establecimiento determinado. Este enfoque responde a una nece-
sidad de justicia: no es posible considerar en un plano de igualdad establecimientos
cuyas diferencias, por diferentes razones, son de todos conocidas. Ensefiar en una
escuela de una zona damnificada no es lo mismo que ensefiar en una escuela
situada en un barrio acomodado: los alumnos disponen de un capital cultural y social
diferente, los establecimientos no tienen la misma dotacion y el propio personal varia
mucho de una escuela a otra. Es menester, pues, tomar en cuenta estos parame-
tros cuando se evalia un establecimiento. Saunders resume las caracteristicas del
enfoque basado en el valor afiadido y formula recomendaciones empiricas sobre
¢l célculo y el uso de dicho valor. Por otra parte, senala las maneras en que las escue-
las pueden aprovechar los datos sobre su valor afiadido, previamente calculados por
centros especializados y puestos a su disposicion. Las experiencias francesa y bri-
tanica, aunque inspiradas en teorias diferentes, guardan cierta similitud pues en
ambas se transmiten a los establecimientos informaciones estadisticas elaboradas “a
medida” que deberian o podrian alimentar el trabajo de autoevaluacién que en ellos
se realiza.

Con las experiencias neerlandesa y ginebrina descritas en los textos de Hendriks
et al. y de Favre se pasa a la etapa de las précticas de evaluacion interna y de la des-
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aparicién de los 6rganos externos especializados que proveen datos adecuados. El
proyecto ZEBO intenta, en efecto, aportar instrumentos creibles y validos al enfo-
que de autoevaluacién. En otros términos, no basta con realizar autoevaluacio-
nes, sino que es indispensable que éstas sean sélidas desde un punto de vista cientifico
y eviten la improvisacién y los criterios aproximados. La cuestién es entonces saber
qué herramientas deben poseer los establecimientos para dominar la operacion de
evaluacién en su totalidad, explotando las potencialidades que la autonomia puede
liberar en el seno de las colectividades escolares. La solucién consiste en garanti-
zar al establecimiento el control de los instrumentos, en permitir que se apropie
de su sentido y de su uso. En la experiencia neerlandesa son los agentes del esta-
blecimiento — direccién, docentes, alumnos — quienes definen las informaciones que
se deben obtener, quienes las recaban y las tratan,

El estudio ginebrino que describe Favre se sitia en el contexto de una reforma
general de la ensenanza primaria en el cantén de Ginebra. No obstante, atafie a una
fase anterior a las practicas de evaluacidn y autoevaluacion. El andlisis pierde
aqui toda dimensién instrumental, pero adquiere una densidad y una amplitud
que los ejercicios precedentes no tenian, pues comprende la historia del estableci-
miento, el andlisis de su organizacién, los componentes que reunidos hacen de él una
comunidad educativa. El anilisis apunta a describir las logicas organizativas singu-
lares en las cuales la operacidn de evaluacidn y de autoevaluacion se inscribe
necesariamente. Estas logicas permiten explicar, al menos en parte, las reticencias
de los docentes frente a la evaluacion y las desvirtuaciones de las que ésta puede ser
objeto. Por ello, el estudio ginebrino abre probablemente otro campo de estudio que
seria el de las relaciones entre el aprendizaje organizativo y las practicas de eva-
luacién y de autoevaluacion de los establecimientos, o la movilizacién dentro de
dichas practicas del saber de los agentes sobre su establecimiento en tanto que orga-
nizacion.

En la segunda parte del dossier se encontraran cuatro estudios que describen
politicas nacionales confrontadas al problema de la regulacion de la autonomia
de los establecimientos. Las situaciones documentadas en esta parte son muy dife-
rentes. Fiske y Ladd resefian la experiencia de Nueva Zelandia, donde desde 1989
se viene llevando a cabo una reforma ambiciosa que apunta a descentralizar la admi-
nistracion del sistema de ensefianza mediante la atribucién de una gran autono-
mia a las escuelas, pero sin implantar un dispositivo de evaluacién o de autoevaluacion
exigente que contrarreste la descentralizacion y sirva como instrumento de regula-
cién del sistema en su conjunto.

Jansen analiza la situacidn a este respecto en Sudéfrica, donde la exigencia
de evaluacién se tradujo en la atribucién formal a los establecimientos de la res-
ponsabilidad de llevar a cabo su propia evaluacidn, a fin de regular el funcionamiento
de las escuelas y lograr que prevalezcan los objetivos de la politica nacional de ense-
fianza. La autonomia de las escuelas y la preocupacién por basar y reforzar en el
seno mismo de los establecimientos las practicas recomendables que hacen que la
escuela obtenga resultados cada vez mds satisfactorios pasan a un segundo plano en
provecho de la puesta en marcha de un dispositivo de control refinado, impuesto de
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manera casi solapada, pues soslaya la autoevaluacion. Se podria hablar en este caso
de la desvirtuacion de la autoevaluacién. La autonomia de los establecimientos se
ve practicamente vaciada de su sentido y alcance.

La experiencia de Chile que describe Casassus permite examinar una confi-
guracion original de la evaluacién de los establecimientos que apunta a reducir la
desconfianza de los docentes con respecto a las practicas evaluativas y a obtener
su adhesién a un proyecto que les pertenece solo en parte, para lograr que finalmente
la evaluacién represente una oportunidad de mejorar [a ensefianza. El método
chileno podria situarse a medio camino entre el callejon sin salida del modelo suda-
fricano analizado por Jansen y la solucién extrema de la dilucion de la autoeva-
luacidén en una practica autorreferencial que encontrariamos en el modelo ginebrino
expuesto por Favre si lo considerdramos como una forma de autoevaluacién. El sis-
tema de evaluacion de los establecimientos que se ha implantado en Chile no se cen-
tra en los docentes sino en el establecimiento, en tanto que colectividad reconocida,
a través de las recompensas y los estimulos previstos y otorgados en caso de que
el equipo pedagogico realice una gestion eficaz de la escuela.

Por iiltimo, el texto de Schmelkes ilustra de manera particularmente clara los
escollos y dificultades que aparecen a la hora de conjugar autonomia de los esta-
blecimientos y evaluacién, como se han podido observar en la politica sudafrica-
na de educacion. El equilibrio entre autonomia de los establecimientos y evaluacién
de la ensefianza es un asunto delicado; no se puede hallar ni en los enfoques que
hacen hincapié en la evaluacion externa ni en aquellos que se centran en la eva-
luacién interna. La solucion neozelandesa valoriza la autonomia, pero no ofrece un
modelo de evaluacién que tenga en cuenta la exigencia de hacer evolucionar, en la
medida de lo posible al unisono, un amplio conjunto de establecimientos a fin de
evitar el incremento de las disparidades en la oferta educativa. En Francia, en los
Paises Bajos y en el Reino Unido se ponen a prueba modalidades de articulaciéon
de dispositivos complejos de evaluacién al servicio de los establecimientos. En Méxi-
o, que atraviesa por una situacion econémica manifiestamente menos privilegiada,
la autonomia de los establecimientos es un tema que la politica aborda con pru-
dencia. No existen reformas que vayan en este sentido, como ocurre en Nueva Zelan-
dia o en Chile, sino experimentos controlados de cerca, que se justifican por la enorme
diversidad de la oferta de educacién disponible en el territorio nacional. El temor
a que la autonomia agrave la injusticia en materia de educacién en lugar de redu-
cirla es, de hecho, un tema de fondo en ese debate: todavia no tenemos pruebas
de que la autonomia — aun cuando exista parcial o desigualmente - aporte una mejor
distribucion de las posibilidades en educacion, pero por otra parte sabemos que el
modelo de gestioén centralizado creado para garantizar un desarrollo uniforme, y
por ende justo, de la educacién en el conjunto del territorio de un pais tampoco
ha dado pruebas de ser eficaz. En este ultimo caso los datos abundan, aun si en
muchos paises — no sélo en México - las autoridades no los tienen en cuenta o ni
siquiera saben que existen.

A manera de conclusién, si bien en un plano teérico se reconoce que la auto-
evaluacion de los establecimientos tiene no solamente un valor formador sino que
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deberfa formar parte del abanico de nuevas formas de regulacion de los sistemas de
ensefianza, en la practica, no obstante, la coexistencia — pero seria mds apropiado
decir la imbricacion — entre autonomia y evaluacién es muy dificil. Sin embargo,
como lo demuestran las experiencias que se presentan en este dossier, esta imbri-
cacién entre regulacion central y regulacion local, con ser posible, no es facil:
exige inversiones considerables desde el punto de vista de los recursos cientificos y
financieros que se han de movilizar, pero requiere sobre todo la formulacién de obje-
tivos claros que permitan a los establecimientos conocer de entrada a qué atener-
se, sin ilusiones excesivas pero también sin desconfianza.
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Philomeéne Abi-Saab y Patrick Alt

Desde 1994, en el marco del dispositivo “IPES” (Indicadores para la gestion de
los establecimientos de ensefianza secundaria), el Ministerio de Educacién Nacional
francés, por conducto de los servicios académicos', proporciona todos los afios unos
indicadores de ayuda para la gestion a los directores de los establecimientos
secundarios publicos. El dispositivo que el Ministerio pone a disposicion de los esta-
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blecimientos estd compuesto por un conjunto de indicadores al que se adjuntan refe-
rencias, académicas y nacionales, y un programa informdtico.

Los indicadores atienden a una serie de necesidades de los agentes del siste-
ma educativo. Se sefialan pues en primer lugar dichas necesidades, asi como la orga-
nizacion elegida para satisfacerlas, presentdndose a continuacién un analisis especifico
sobre la evaluacién de los “resultados” de los liceos en funcién, en particular, de
la nocién de “valor anadido”. Se examinan por ultimo las condiciones necesarias
para utilizar los indicadores de manera dptima.

Creacién y organizacion del dispositivo IPES
SATISFACER DISTINTAS CATEGORIAS DE NECESIDADES

La preocupacién por proporcionar indicadores a las escuelas secundarias data del
decenio de 1970. Pero los objetivos y la concepcion de los indicadores han cambiado
durante los ultimos diez afios. Esto se debe, claro estd, a la evolucidon de las politi-
cas de gestion de las escuelas, a la importante demanda de indicadores de evalua-
cion que permitan medir la eficacia de dichas instituciones, pero también a la evolucion
de los sistemas de informacién.

Durante los decenios de 1970 y 1980, el Ministerio elaboraba unos “tableros
de datos sobre los establecimientos” que inclufan indicadores de gestién para faci-
litar el autoandlisis y la toma de decisiones. Pero, dada la dificultad para obtener las
informaciones, se trataba de una herramienta compleja y de dificil utilizacién.

La légica de los “proyectos educativos” de los establecimientos escolares,
que comenzd a aplicarse a principios del decenio de 1980 y que fue confortada
por la ley de orientacion sobre la ensefianza de 1989, llevd a la elaboracién de
nuevos indicadores. En efecto, la creacidn de un proyecto educativo por parte de
cada uno de los establecimientos, y su seguimiento, llevaron a crear indicadores con
los que se pudieran hacer diagndsticos, tomar decisiones, fijar objetivos y evaluar su
aplicacion. Se elaboraron entonces algunos indicadores, pero como habian sido con-
cebidos por diferentes miembros del sistema educativo y en distintos sitios, la eva-
luacién de los proyectos no era homogénea.

Ademas, la publicacién en la prensa de los porcentajes brutos de alumnos apro-
bados en el examen de bachillerato y de las clasificaciones de los liceos basadas exclu-
sivamente en estos porcentajes® — que ocultaban los demds aspectos de su funcionamiento
y de su contexto —, asi como el éxito de dichas publicaciones ante el publico, lle-
varon a las autoridades educativas a la conclusiéon de que ellas también debian
dar cuenta, lo antes posible, de la eficacia de los establecimientos, proporcionan-
do indicadores de los logros escolares que tomaran en consideracién el conjunto de
las obligaciones de cada uno de ellos. Se elaboraron pues tres indicadores de
resultados de los liceos — que formaban parte de los indicadores IPES — a partir de
los resultados de los alumnos en el examen de bachillerato, cuya publicacién per-
mitié que todos los que participan en el sistema educativo — tanto los responsa-
bles educativos como los padres de fos alumnos’~ pudieran consultarlos.
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Por dltimo, desde el punto de vista social, este periodo se caracterizé por el
aumento del paro, en particular de las personas con menos calificacién, por la
aparicion de una mayor precariedad profesional y por una preocupacion general
ante esta evoluciéon. En esos momentos, el éxito escolar de los jovenes y la obtencion
de titulos del grado mds elevado posible parecian una garantia contra la incerti-
dumbre del futuro.

Todos estos elementos, a saber, la multiplicidad de las evaluaciones, la clasi-
ficaci6n de los liceos por parte de algunos érganos de prensa, la creacién de los pro-
yectos de establecimientos escolares, la importancia que se concedié a la educacién
en el plano tanto regional como nacional y la inquietud de la sociedad ante el
futuro favorecieron la aparicién de una demanda de indicadores de evaluacién de
los establecimientos. Ademds, gracias a la evolucion de los métodos de recopilacion
de datos sobre los alumnos, los docentes y las estructuras de los establecimientos, y
merced a los nuevos sistemas de informacién y a su informatizacion, se pudo homo-
geneizar los datos mediante una bateria de indicadores estdndar y ponerlos a dis-
posicion de los liceos.

Organizaciéon del dispositivo: distintas
clases de indicadores

DESCRIPCION Y CONTENIDO DEL DISPOSITIVO IPES

El dispositivo IPES no pretende cubrir todos los ambitos necesarios para alcanzar
un conocimiento perfecto de los establecimientos y evaluar todos sus aspectos. El
IPES ofrece una vision de los elementos fundamentales con los que efectuar una pri-
mera lectura sobre la situacién de los centros de ensefianza; sin embargo, no es sufi-
ciente para realizar una evaluacién exhaustiva de estos tltimos.

Los ambitos que cubre son las caracteristicas del alumnado, el funciona-
miento, los recursos, el entorno y los resultados de cada establecimiento

Caracteristicas del alumnado

Para describir al alumnado, los indicadores proporcionan:

* las caracteristicas sociales y demogréficas de los alumnos, es decir, el porcen-
taje de alumnos desfavorecidos respecto al alumnado total del establecimien-
to y del mismo curso escolar; el porcentaje de alumnos mayores de edad y el
porcentaje de alumnos extranjeros;

*  las caracteristicas escolares y el origen de los alumnos, es decir, el porcentaje
de repetidores; el porcentaje de alumnos con dos 0 mds afios de atraso; los
conocimientos escolares de los alumnos que ingresan en el sexto afio®, en segun-
do afio de ensefianza general y tecnoldgica’ y en segundo afio de ensefianza pro-
fesional®; el porcentaje de alumnos que ya frecuentaban el mismo establecimiento
en afios anteriores; y, por tltimo, el porcentaje de alumnos procedentes de
escuelas privadas.
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Los indicadores sobre el funcionamiento

Los indicadores propuestos intentan dar una imagen objetiva del funcionamiento
de los establecimientos a través de los medios de que dispone cada uno de ellos y en
funcién de su entorno econémico y social.

Los recursos de los establecimientos. Para evaluar y describir los recursos de cada
centro de ensefianza, el IPES incluye indicadores sobre los medios horarios, las asig-
naturas optativas, los idiomas extranjeros y los profesores.

Existen dos indicadores para medir los medios horarios de un establecimien-
to; uno de ellos mide el numero de horas de ensefianza respecto al alumnado del
establecimiento y el otro el nimero total de horas de que dispone, tanto las que se
dedican a la ensefianza como las destinadas al seguimiento de los alumnos. El segun-
do indicador redne las horas de ensefianza, medidas a partir de los horarios de los
alumnos, y las “otras horas” que efectian todos los adultos que trabajan con los
alumnos, es decir, el personal directivo, los consejeros principales y los consejeros
de educacién, los directores de estudios y sus asistentes, los documentalistas, los ayu-
dantes de lenguas extranjeras, los guardianes, los responsables de los internados,
etc.

Los indicadores sobre las asignaturas optativas y las lenguas extranjeras
brindan una idea general sobre las disciplinas que se pueden escoger en el centro de
ensefianza. Ademds, sirven para calcular el porcentaje de alumnos que asiste a estas
clases.

Los indicadores sobre los profesores describen su edad, sexo y nivel de califi-
cacién universitaria a través de su distribucién en los distintos cuerpos de ense-
fanza.

Datos de cardcter cualitativo. Se trata de informaciones sobre aspectos cualitati-
vos tales como la calidad de la vida escolar, los servicios relacionados con la ense-
flanza, la condicién de los alumnos y sobre ciertos hechos que sirven para evaluar
el ambiente del establecimiento, tales como los accidentes escolares y la proporcion
de horas reales de ensefianza que se imparte a cada alumno. Los dos dltimos se obtie-
nen con medidas cuantitativas, mientras que los primeros son indicadores compuestos
que miden observaciones cualitativas mediante la comparacion de la clasificacién de
los elementos constitutivos con las normas calculadas.

La proporcién de horas reales de ensefianza que se imparten a cada alumno
permite que se evalien, por un lado, las horas perdidas debido al absentismo de los
alumnos y, por otro, las horas perdidas por no haber podido reemplazar a los
profesores ausentes por motivos relacionados con el funcionamiento del estableci-
miento o con la formacién, por motivos personales o por el cierre total del esta-
blecimiento.

El indicador que mide la calidad de los servicios relativos a la vida escolar se
utiliza para evaluar los recursos del establecimiento y su utilizacién:
¢ la evaluacién de los recursos mide las horas de presencia de los consejeros de

Perspectivas, vol. XXXI, n° 4, diciembre 2001



Los IPES en Francia 539

educacidn, del personal médico y sanitario y de la asistente social y, tam-

bién, la superficie de los locales con calefaccion a los que pueden acceder los

alumnos durante el descanso del mediodia, la superficie del internado y el nime-
ro de alumnos que puede acoger el comedor escolar;

e  laevaluacidn de la importancia de las actividades extraescolares toma en con-
sideracion el niimero de alumnos inscritos en cada una de ellas y el nimero de
miembros de la asociacién deportiva.

Cada uno de estos elementos se compara, por un lado, con el alumnado total del

establecimiento y, por otro, con las normas o valores de referencia que suministra

el Ministerio.

El indicador que mide la calidad de los servicios relacionados con la ense-
fianza permite evaluar los servicios que brindan los consejeros de orientacién
escolar — que son psicélogos y cuyo objetivo consiste en ayudar a los alumnos a for-
mular y evaluar correctamente sus elecciones profesionales — y, también, el nimero
de alumnos que puede acoger el centro de documentacidn e informacion respecto al
nimero total de alumnos, asi como las horas de presencia del documentalista duran-
te las horas de apertura. Con este tltimo elemento se evalta la importancia que el
establecimiento concede a este servicio, que fue concebido para que los alumnos
pudieran estudiar y trabajar en mejores condiciones.

Los indicadores sobre el entorno

Se facilitan dos indicadores: el primero proporciona informaciones sobre las
caracteristicas socioeconémicas del empleo en la zona en la que se encuentra el esta-
blecimiento (porcentaje de parados, descripcion de la poblacién activa, idea gene-
ral sobre el aparato productivo, datos demogrificos, datos sobre la vivienda y la
formacion inicial); el otro mide el nivel de integracién del centro de ensefianza en el
tejido econdmico local y revela, en funcion de la naturaleza y la frecuencia de los
contactos con las empresas, el dinamismo del establecimiento y su compromiso con
el proceso de integracién de los alumnos en el entorno econémico.

Los indicadores sobre los resultados

Para determinar los resultados de los establecimientos se tienen en cuenta distin-
tos aspectos: se examina no solo el éxito de los alumnos en un examen en particu-
lar, sino también su trayectoria escolar global. Se miden los porcentajes brutos de
éxito en los examenes por opcidn de estudios y por edad y, también, los porcenta-
jes de acceso al curso escolar superior y al titulo de bachiller, teniendo en cuenta los
cambios de orientacién durante el ciclo secundario hacia otras ramas de ensefian-
za o el paso a la vida activa.

Por otra parte, con estos indicadores de resultados se intenta proporcionar una
idea general sobre el “valor afiadido™ de cada establecimiento mediante la com-
paracion de los porcentajes brutos de alumnos aprobados y los porcentajes que se
podrian “esperar” en dicho establecimiento, es decir, el porcentaje de alumnos
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que habria aprobado si quienes se presentaron al examen hubieran obtenido los mis-
mos resultados que todos los alumnos comparables del mismo distrito o de todo
el pais.

Los indicadores de resultados también incluyen otros indicadores que sirven
para evaluar las orientaciones en funcion de la evolucién posterior de los alumnos
que cambiaron de orientacién o que ya no estan en el centro de ensefianza.

MODOS DE ELABORACION Y DE DIVULGACION
DEL DISPOSITIVO IPES

Si se los clasifica en funcién de su modo y lugar de elaboracion, se distinguen tres
clases de indicadores: por un lado, los indicadores “analiticos” que se calculan en el
Ministerio; por otro, los indicadores de “informacién” y los indicadores “perso-
nalizados” que se calculan en los establecimientos escolares.

Todos los indicadores estan destinados, en primer lugar, a proporcionar ele-
mentos de ayuda para la gestion al director del liceo; el programa informatico IPES,
que se envia cada afio junto con el dispositivo a las escuelas secundarias, sirve
precisamente para que los directores dispongan de estos indicadores.

Los indicadores “analiticos” son los unicos que se ponen a disposicién de
los responsables del sistema educativo. Se encuentran en el sitio Intranet y se pue-
den consultar mediante un cédigo de acceso que los administradores del dispositi-
vo proporcionan a los distintos interlocutores del sistema, es decir, los responsables
de los distritos, los inspectores y los funcionarios del ministerio.

Por otra parte, s6lo se dan a conocer al publico tres indicadores. Son los
indicadores de resultados de los centros de ensefianza general y tecnolégica y de los
establecimientos de ensefianza profesional. Se trata del porcentaje de alumnos apro-
bados en el examen de bachillerato, del porcentaje de los que acceden a este examen
y del porcentaje de los que han obtenido el titulo de bachiller al dejar el estableci-
miento. Estos porcentajes van acompafiados de referencias en el plano nacional y en
el de los distritos, asi como de los porcentajes esperados que permiten medir el valor
afiadido del establecimiento. Se los puede consultar en el sitio Internet del Minis-
terio de Educacion Nacional francés.

Los indicadores “analiticos™

El Ministerio calcula estos indicadores a partir de los programas informdticos uti-
lizados para la gestién de los alumnos, de los docentes y de las estructuras de los
establecimientos. Todos los establecimientos piblicos cuentan con el mismo pro-
grama de gestion de los alumnos y del personal. Este sirve para el envio periddico
de las informaciones por intermedio de las autoridades de los distritos regionales
a las autoridades nacionales. Una vez acopiadas las informaciones procedentes de
estas fuentes informiticas, se elaboran estadisticas en el plano regional y nacional,
que luego se vuelven a enviar a los establecimientos para que puedan situarse en un
conjunto geogrifico mas amplio. Estos indicadores comunes a todas las institucio-
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nes de mismo tipo, colegios, establecimientos de ensefianza secundaria general y
de ensefianza profesionales, sirven fundamentalmente para ayudarlos en su gestion.
Van acompanados de referencias en el plano nacional y de los distritos, de modo
que el establecimiento pueda situarse en el espacio. Se refieren tanto al afio en curso
como a los afios anteriores, con lo cual se puede evaluar al establecimiento a lo largo
del tiempo.

Para consultarlos, basta que las personas interesadas de los establecimientos
escolares utilicen la funcién “consulta” del programa IPES; ademas, estin dispo-
nibles en la red Intranet del Ministerio, y los funcionarios autorizados de los dis-

tintos niveles (ripnqrrqmpnrn distrito. administracidn r‘PnrraH del Ministerio de la

.........................................................................

Educacién Nac1onal francés los pueden consultar mediante un cédigo de acceso.

Estos indicadores se refieren al a!umnads {sexo, profesién y categoria social de
los pad tutores, edad, retraso escolar, repetidores, establecimiento de ensefianza

ue proceden, nacionalidad, becas, etc.), los recursos (caracteristicas de los pro-
fesores, asignaturas optativas, lenguas extranjeras, estructuras, etc.), al funciona-
miento y al entorno (ndmero de alumnos por clase, antigiiedad de los profesores en
el liceo, datos sobre los empleos de la zona, etc.) y, por dltimo, a los resultados (éxito
en los exdmenes, acceso al curso escolar superior y a los titulos, evolucién posterior
de los alumnos con o sin titulo).

Los indicadores de “informacion”

Estos indicadores se calculan en el establecimiento con el programa informatico,
sobre la base de los datos recopilados alli que no figuran en los ficheros nacionales.
Se trata de indicadores que dan informaciones sobre distintos elementos del fun-
cionamiento de la escuela secundaria. Estdn previstos, fundamentalmente, para
un uso interno, pero también se pueden enviar a las autoridades del distrito, aunque
esto dltimo no es obligatorio. Los indicadores de informacién fueron creados
para dar cuenta de los resultados y el funcionamiento del dltimo afio escolar al Con-
sejo de Administracion del establecimiento. Se les adjuntan las referencias naciona-
les que se elaboran a partir de los datos recogidos en una encuesta anual que se
efectiia en una muestra nacional de estableamwntos.
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imiento, la proporcién
de horas de ensefianza no impartidas, etc. Mediante el analisis de todos estos indi-
cadores se puede evaluar el ambiente del establecimiento.

El indicador de “proporcion de horas de ensefianza no impartidas™ ilustra este
tipo de indicadores, ya que evalia un aspecto del funcionamiento del establecimiento,
a saber, la medida del tiempo real de clase al que asiste el alumno medio respecto al
tiempo tedrico previsto al iniciarse el afio escolar. Se mide, pues, el tiempo perdi-
do por dicho alumno, no sélo debido a sus propias ausencias, sino también a las
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ausencias de los profesores que no fueron reemplazados o al cierre total del esta-

blecimiento. Las horas “perdidas” conducen a una observacién de la realidad y

las distintas medidas a tomar varian en funcién de sus causas. El indicador distin-

gue cuatro categorias:

*  las pérdidas de horas debidas al funcionamiento del sistema: organizacién y
tiempo dedicado a los exdmenes; actividades de orientacidon que pueden aca-
rrear, o no, el cierre total del establecimiento; nombramientos tardios de
profesores; cierre del establecimiento por decisién de la administracién o por
razones de fuerza mayor, etc;

*  las que se deben al perfeccionamiento profesional de los profesores: se trata de
las ausencias, sin reemplazo, debidas a su participacion en cursillos de for-
macion;

*  las ocasionadas por las ausencias no reemplazadas de los profesores por razo-
nes personales (enfermedad, maternidad, huelgas, etc.);

*  por dltimo, las que se deben a las ausencias de los alumnos.

Indicadores “personalizados”

Con el programa informatico que se adjunta a los indicadores se pueden crear varia-
bles e indicadores personalizados, adaptados a los seguimientos especificos que
los establecimientos desean poner en practica. Es el director del centro de ense-
fianza quien concibe estos indicadores, que s6lo conciernen a su establecimiento y
que se calculan con el programa IPES.

Se puede tratar, por ejemplo, de indicadores sobre el niimero de alumnos
que frecuentan el centro de documentacién e informacidn o sobre las sanciones, y
pueden acompanarse de datos relativos a los consejos de disciplina y a los alum-
nos expulsados de manera temporal o definitiva.

La evaluacion de los “resultados” de
los establecimientos: un ambito privilegiado
de los indicadores “analiticos”

De todos estos indicadores, los que gozan de mayor notoriedad son los que se refie-
ren a los resultados escolares, dado que se ponen a disposicién del piblico en gene-
ral. En efecto, los padres de alumnos pueden consultarlos cuando buscan el establecimiento
que mejor se adapte a la situacién particular de sus hijos, aunque sus posibilida-
des de eleccion estdn restringidas por las limitaciones impuestas en funcién de la
zona geogrifica de residencia. Ademds, permiten la confrontacion de ideas tanto
dentro de los establecimientos como con sus interlocutores exteriores.

Se basan en los resultados obtenidos en los examenes, en los antecedentes esco-
lares en el mismo establecimiento, en la proporcion de alumnos que han obtenido
un titulo antes de dejar el centro y en el porvenir de estos ultimos una vez aban-
donado el establecimiento. El cdlculo del “valor afiadido” del establecimiento se
efectia comparando los resultados obtenidos con los resultados esperados. Para ilus-
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CuADRO 1. Lista de los indicadores disponibles para los centros
de ensefianza general y tecnoldgica

Estructura del establecimiento: indicadores sobre el alumnado

pl - caracteristicas del alumnado del establecimiento al iniciarse el afio escolar

P2 - caracteristicas de los alumnos de cada clase del establecimiento al iniciarse el
aro escolar

p3 - escuela de la que proceden los alumnos del establecimiento por curso escolar

p3 - conocimientos adquiridos por los alumnos de quinto ano

Indicadores sobre los recursos y los medios

m1 - medios horarios

m2 - caracteristicas de los profesores

m3 - namero de alumnos por opcion

Indicadores sobre los resultados

rl - porcentaje de alumnos que han aprobado el examen de bachillerato

r2 - porcentaje de alumnos que se ban presentado al examen de bachillerato

r3 - proporcion de alumnos que ba obtenido el titulo de bachiller antes dejar el esta-
blecimiento

r4 - destino de los alumnos después de dejar el establecimiento

r6 - situacion de los alumnos que han dejado el establecimiento

Indicadores sobre el funcionamiento

f1- posibilidades de futuro de los alumnos al acabar el quinto afio

12 - proporcion de horas de ensefianza impartidas por alumno

f3 - mimero de alumnos por curso escolar

f4 - importancia de los servicios relativos a la enserianza

fS - importancia de los servicios relativos a la vida escolar

f6 - cambios en el cuerpo docente

[7 - accidentes escolares

f8 - condicién de los alumnos

Indicadores sobre el entorno

el - frecuencia de las relaciones con el entorno econdmico

e2 - datos sobre los empleos de la zona

trar estos indicadores, se presentan varios cuadros en los que se expone el caso par-
ticular de un establecimiento cuyo objetivo esencial consiste, obviamente, en pre-
parar a los alumnos para el examen de bachillerato.

Se seleccionaron varios indicadores para evaluar la eficacia de este estableci-
miento a través de los resultados de sus alumnos: el porcentaje de alumnos que han
aprobado el examen de bachillerato, el porcentaje de alumnos de quinto afio que se
han podido presentar al examen de bachillerato, el porcentaje de alumnos de
sexto afio’ que se han podido presentar al examen de bachillerato y la proporcién
de alumnos que han obtenido el titulo de bachiller antes de dejar el liceo. Con los
tres primeros indicadores se puede calcular el valor afiadido del liceo al compa-
rarlos con los otros establecimientos del mismo distrito y de toda Francia. No se pre-
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Son varios los factores relativos al alumno que influyen en los resultados esco-
lares. Los estudios preliminares efectuados por el Ministerio de Educacién francés
condujeron a elegir a dos de ellos: la edad y el origen social de los alumnos. En efec-
to, se han demostrado las fuertes correlaciones existentes entre estos factores y el
éxito en los estudios. Por lo tanto, era preciso neutralizar el efecto de estos dos
criterios antes de evaiuar ios logros de los alumnos del establecimiento.

Estos factores se eligieron no sélo en funcién de su pertinencia, sino también
por que se los puede consultar en los sistemas de informacion. La edad reemplaza
con eficacia otro criterio de dificil evaluacion: los conocimientos de los alumnos
al ingresar en el quinto afio. Por otra parte, es sabido que el retraso escolar es una
caracteristica que refleja las dificultades en los estudios. En lo que se refiere a la cate-
goria socioprofesional, los resultados de varios estudios han demostrado su
importancia y sus consecuencias en los logros a lo largo de toda la escolaridad.

Por ello, se calculan dos porcentajes “esperados”. El primero se basa en
todo el alumnado del mismo distrito: se trata del porcentaje esperado en funcién del
distrito; el otro, llamado porcentaje esperado en funcion de toda Francia, se basa en
los resultados de todos los alumnos de Francia. Al comparar los porcentajes espe-
rados con los porcentajes reales se puede calcular el valor afiadido y determinar la
contribucidn real del establecimiento al éxito escolar de los alumnos; para ello se
cotejan los logros de los alumnos de otros establecimientos similares del mismo dis-
trito y de toda Francia y cuyos alumnados son comparables. Se trata de una medi-
da relativa, ya que compara los logros reales — tanto en lo que se refiere al examen
de bachillerato como al nimero de alumnos de quinto ano que llegan hasta dicho
examen — con un porcentaje de éxito esperado, ficticio, que representa los resulta-
dos que el establecimiento hubiera obtenido si sus alumnos hubieran alcanzado
los mismos resultados que los observados en un establecimiento “promedio” del
mismo distrito y de Francia, cuyo alumnado tuviera las mismas caracteristicas y que
propusiera las mismas formaciones.

Tomemos el ejemplo del porcentaje de alumnos que aprueba el examen de
bachillerato: en 1999, el promedio nacional fue del 78,4%. Pero si se toma en
consideracién el promedio nacional de alumnos aprobados de edad inferior o
igual a la edad normal y de categoria social muy favorecida, la cifra alcanza
un 90,1%. Por otra parte, si se estudian los candidatos con dos 0 mds afios de atra-
s0, pertenecientes a categorias sociales desfavorecidas, el promedio es del 65,2%.
En estas r‘nn(‘hmnnec un liceo que alcanza un 70% de alumnos anrobados. con
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un alumnado cuya mayor parte tiene dos 0 mds afios de atraso y que proviene de
una categoria social desfavorecida se puede sentir legitimamente satisfecho, ya que,
a nivel nacional, sélo el 65,2% de los alumnos con esas caracteristicas aprueba el
bachillerato. Por el contrario, un liceo cuyos alumnos tienen la edad normal y
pertenecen a categorias sociales muy favorecidas no se puede declarar satisfecho con
un 80% de aprobados, ya que, aunque esta cifra es superior a la media nacional
{78,4%), esta muy por debajo del porcentaje nacional relativo a los alumnos con las
mismas caracteristicas que aprueban dicho examen (90,1%).

Por lo tanto, seria mds pertinente que un establecimiento comparase su por-
centaje de alumnos aprobados con el porcentaje esperado en funcién de sus eda-
des y categorias sociales, cotejando cada uno de estos grupos con el promedio de
alumnos con las mismas caracteristicas que aprobaron y no con el promedio nacio-
nal (véase el Cuadro 1). Las diferencias que aparezcan permitirdn calcular su
valor afiadido. Si la diferencia es positiva, se podrd pensar que este liceo brindé a
sus alumnos mas de lo que éstos hubieran recibido en un establecimiento ficticio a
imagen del promedio nacional o del distrito, lo cual es un indice de eficacia; en cam-
bio, si la diferencia es negativa, se supondra lo contrario.

Para ilustrar los indicadores de eficacia se eligi6 un establecimiento al azar
cuyos resultados se exponen en los Cuadros 2, 3 y 4.

CuADRO 2. Porcentaje de alumnos que aprobaron el examen de bachillerato, por opcion de
estudios, en un establecimiento testigo

Opcidn Literaria Econdmica  Cientifica  Cienciasy  Ciencias v Cienciasy % global
y social tecnologias  tecnologias  tecnologias de
terciarias  industriales  laboratorio

Porcentaje bruto 87 - 85 - 82 82 84
Porcentaje esperado 88 - 83 - 83 78 82
(mismo distrito)

Porcentaje esperado 83 - 79 - 78 80 79
(Francia)

N° total de 39 - 102 - 96 71 308
candidatos

Nota: El cuadro muestra que el establecimiento ha obtenido un porcentaje global de alum-
nos aprobados en el examen de bachillerato (84 %) ligeramente superior a los porcentajes
esperados al nivel del distrito (82%}) y nacional (79%); por lo tanto, su valor afiadido es posi-
tivo. Sin embargo, seria preciso completar el andlisis de los resultados con la medida del
los porcentajes de acceso para determinar el éxito real de quienes hicieron sus estudios
completos en este establecimiento (véase el Cuadro 4).
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FUNDAMENTAR LA EVALUACION EN VARIOS PARAMETROS

Si, como deciamos mas arriba, lo que se desea medir es el “valor afiadido” del
establecimiento, resulta evidente que el nimero de alumnos aprobados en el
examen final, incluso si se lo compara con el valor esperado en lugar de hacerlo con
un valor promedio indiferenciado, no puede constituir el tnico indicador sobre la
eficacia de un establecimiento. En efecto, también se debe considerar la trayectoria
escolar de los alumnos en el establecimiento y la proporcion de los que, al dejarlo,
han obtenido el titulo final, aunque hayan tenido que repetir cursos. Con este
porcentaje — que idealmente deberia ser del 100% — se puede evaluar, en particular,
la capacidad de un establecimiento para ofrecer una “segunda oportunidad”,
repitiendo el afio, que conduzca al éxito. Es bien sabido que no siempre es asi y que
cierto numero de alumnos abandona definitivamente un establecimiento sin haber
obtenido el titulo de bachiller (Cuadro 3).

CUADRO 3. Porcentaje de alumnos que obtuvieron el titulo de bachiller antes de dejar el esta-
blecimiento

% del establecimiento % del distrito % de Francia
5°, 6°, terminal 58 75 69
Terminal 95 94 93

Nota: El cuadro muestra que la proporcion de bachilleres es satisfactoria para los alumnos
del el ultimo afio {“terminal”), pero que no lo es si se toman en cuenta los tres afos juntos.

Consideremos ahora mas concretamente la trayectoria escolar de un alumno en un
establecimiento dado, desde que ingresa en éste, o en una opcioén determinada de
estudios, hasta su egreso habiendo obtenido el titulo de bachiller, con independen-
cia del nimero de afios que necesité para obtenerlo. El “porcentaje de acceso” desde
el quinto afo (primer afio de “liceo” en Francia) hasta el afio del bachillerato, o desde
el sexto afio {segundo afio de “liceo”, y que es también el momento en que se
entra en una rama de estudios) hasta el bachillerato (véase Cuadro 4) expresa las
posibilidades de éxito en esa trayectoria efectuada en un mismo establecimiento.

El porcentaje de acceso de quinto afio al bachillerato es el producto del por-
centaje de acceso de quinto a sexto afo por el porcentaje de acceso de sexto afio a
“terminal” (altimo afio de liceo) por el porcentaje de acceso de “terminal” al exa-
men de bachillerato.

Se basa en el seguimiento de un “grupo ficticio” y el célculo se hace para todo
el alumnado de todos los cursos escolares del establecimiento (“liceo”) durante
un mismo afno lectivo. Este calculo se basa en la hipétesis de que los resultados obte-
nidos en un afio lectivo determinado, en términos de acceso de un curso escolar a
otro, y de éxito final en el examen de bachillerato, se pueden extrapolar a la tra-
yectoria completa de los alumnos en el establecimiento.
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Al igual que cuando se estudian las posibilidades de aprobar el examen de bachi-
llerato, el porcentaje de acceso tiene en cuenta los porcentajes esperados calculados
en funcion de las caracteristicas del alumnado. Para calcular el valor afiadido se com-
para a estos ultimos con los porcentajes de acceso reales.

CUADRO 4. Porcentajes de acceso de los alumnos de quinto y sexto afio al examen de
bachillerato en un establecimiento testigo

% bruto % esperado % esperado N° total de
(distrito) (Francia) alumnos
Quinto afo 50 69 62 quinto afio 374
Sexto afo 81 83 81 sexto afo 338

Nota: Este cuadro muestra un porcentaje de acceso de quinto afio al examen de bachillera-
to muy inferior a los porcentajes esperados. La situacion es distinta en lo que se refiere al por-
centaje de acceso de sexto afio a dicho examen.

De todas maneras, la mejor forma de evaluar las posibilidades de éxito del esta-
blecimiento con respecto a su objetivo — la obtencién del titulo de bachiller — con-
siste en una lectura cruzada del conjunto de los indicadores de resultados: éxito
en el examen de bachillerato, porcentaje de acceso y porcentaje de bachilleres entre
los alumnos que dejan el establecimiento. St se limitara la observacién exclusiva-
mente al porcentaje de alumnos que han aprobado el bachillerato, incluso compa-
rado con un porcentaje esperado, no se estarian tomando en consideracién las politicas
de ciertos establecimientos que alejan a algunos alumnos por que se considera que
no seran capaces de obtener el titulo de bachiller; en ese caso, se obtendrian unos
porcentajes de éxito en este examen muy satisfactorios, pero a costa de una politi-
ca selectiva impuesta desde arriba, que deja pocas posibilidades a los alumnos que
tropiezan con dificultades pasajeras o que necesitan mis tiempo para alcanzar el
nivel necesario para aprobar dicho examen.

En el caso del establecimiento cuyos resultados hemos presentado en los tres
cuadros, los indicadores pueden sugerir que aplica una politica selectiva al terminar
el quinto afio y que elimina a los alumnos menos buenos. A este costo, obtiene resul-
tados satisfactorios en el examen final. Pero también se podria elaborar otra hipé-
tesis: como lo muestra el Cuadro 1, en este establecimiento no existe la opcién
“econdémica y social” ni la opcidn “ciencias y tecnologias terciarias”. Esto puede
conducir a ciertos alumnos, que desean ingresar en estas opciones, a abandonar con
buen motivo el establecimiento en el momento en que se debe elegir una opcioén,
es decir, al acabar el quinto afio. El bajo porcentaje de acceso de quinto afio al bachi-
llerato serd, en este caso, una consecuencia de la “estructura™, y no el reflejo de una
politica selectiva. Por lo tanto, para validar una de estas dos hipétesis o, incluso,
para elaborar una tercera, sera preciso obtener informaciones complementarias en
el propio establecimiento.
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Un dispositivo atil, sin lugar a dudas,
pero insuficiente
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mdtico que permite acceder a ellos. Pero este dispositivo, aunque es 1ndlspensable,

no es suficiente para la gestion de los establecimientos, ya que también hay otros ele-

mentos que son esenciales:

e iaadquisicion de un minimo de conocimientos de informadtica por parte de ios
directores de establecimiento es una condicién esencial para la divulgacion y
la utilizacién racional de este conjunto de indicadores;

*  la adquisicion de una “cultura” de la evaluacion: para utilizar, interpretar, ¢
incluso para leer los indicadores serd necesario adquirir determinados conoci-
mientos de base y los métodos necesarios para evitar los errores de interpre-
tacion. Los responsables de los establecimientos escolares pueden aprender
la lectura critica, la interrelacion de los datos, la lectura cruzada y la elabo-
racion de hipotesis en cursillos de formacién inicial o permanente. Esto se viene
haciendo de manera sistematica desde la creacion del IPES en 1994, pero tam-
bién se deberian organizar “refuerzos” de formacion para los directores que lo
necesiten;

*  laayuda y la visién exterior: se trata de evaluaciones externas que constituyen

un complemento muy ttil al enfoque interno de la evnh cion
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La experiencia adquirida durante los siete afios de aplicacion del IPES ha demos-

trado la gran importancia de la dedicacién personal del director del estableci-

miento: debe ser muy fuerte, ya que deberd actuar con conviccion para llevar a bien
la dificil empresa de Ia gestion de un establecimiento mediante indicadores. Por ello,
las dos condiciones que se exponen a continuacion parecen decisivas:

. la voluntad de llevar a cabo una gestion por proyecto: incumbe ante todo al
director del establecimiento escoger esta opcidn, puesto que ha de convencer
al equipo educativo vy, en particular, a los profesores, de su eficacia;

e laanimacién interna: la funcién del director del establecimiento es fundamental
para la utilizacién de los indicadores de evaluacion y de gestion. Dada su posi-
cién, es él quien posee las informaciones y los medios para divulgarlas, y
serd él quien tome la iniciativa sobre la utilizacion que se dard a esas infor-
maciones. También serd él quien las presentard a los demds miembros de la
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comunidad educativa, en particular a los docentes, quien dirigira el analisis
colectivo, orientara la definicion de los objetivos evaluables, y ayudara a la ela-
boracion y posterior aplicacion de los proyectos educativos y pedagdgicos que
permitan alcanzar los fines que se persiguen. Por tltimo, le corresponde tam-
bién la fase de evaluacion, que permitird al establecimiento corregir, o incluso
modificar de manera mas radical, sus politicas.
Antes de concluir es necesario sefialar que el Ministerio de Educacién Nacional fran-
cés acaba de crear un “centro de informacién” como parte de la logica que predo-
miné durante la elaboracién del dispositivo de indicadores para la gestion de los
establecimientos secundarios que acabamos de presentar. Se lo puede consultar en la
red Intranet del Ministerio y consta de varias fuentes de datos: base de documen-
tos, base de decisiones, indicadores y repertorio de las distintas labores de la admi-
nistracion central. Estos datos son las referencias que comparten todos los responsables
del sistema de educacion. Entre las distintas herramientas de evaluacion y de gestion
que se pueden examinar se encuentran, ademds del IPES, una “base central de ges-
tién”, las “herramientas de gestion de las ensefianzas regionales y académicas”, los
“indicadores sobre los establecimientos de ensefianza superior” y los “indicadores
para la gestion del paso de primaria a secundaria™ en los que se pueden consultar los
indicadores sobre las escuelas primarias y los “colegios” y cuyo objetivo consiste
en favorecer la articulacién entre el primer y el segundo ciclo de ensefianza.
Todo el sistema de educacién francés cuenta pues con indicadores que brindan
a todos los responsables de las distintas unidades educativas la posibilidad de basar-
se en elementos objetivos para cumplir, de la mejor manera posible, con sus obli-
gaciones en materia de evaluacién y de gestion.

Notas

1. Enlo que se refiere al sistema de educacion, el territorio francés esta dividido en
treinta distritos geograficos dirigidos por un “rector”.

2. Publicaciones anuales de los porcentajes de alumnos aprobados en el examen de bachi-
llerato y de la clasificacién de los establecimientos en Le Monde de I'éducation hasta
1994. Debemos subrayar que a partir del momento en que el Ministerio de Educa-
cién divulgé los indicadores de resultados de los liceos, la prensa ya no se limité a
clasificar a las escuelas sobre la base exclusiva de los porcentajes de alumnos aproba-
dos en el examen de bachillerato.

3.  Losindicadores de resultados de los liceos se encuentran en el sitio Internet: www.edu-
cation.gouv.fr/ival. El sitio se actualiza todos los afios en el mes de abril.

4. Laclase de primer afio (sixieme) es el primero de los cuatro afios que constituyen el pri-
mer ciclo de la ensefanza secundaria.

5. Laclase de quinto afio (seconde) general y tecnoldgica es el primero de los tres afios que
constituyen el segundo ciclo de ensefianza secundaria general y tecnoldgica.

6.  La clase de quinto afio profesional es el primero de los dos afios del segundo ciclo de
ensenianza secundaria profesional.

7. Elsexto afio (premiere) constituye el segundo ano del segundo ciclo de ensefianza secun-
daria.
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LAS MEDIDAS

DEL “VALOR ANADIDO"”

EN LA EVALUACION ESCOLAR

EN INGLATERRA

Lesley Saunders

Introduccion

En este articulo se estudia la medida de los resultados de las escuelas que se ha deno-
minado “del valor anadido™. En su primera parte describiremos el contexto de los
enfoques del valor afiadido en la educacion, facilitando algunos criterios para cal-
cular y presentar adecuadamente las maneras de medirlo. En la segunda, exami-
naremos las consecuencias de un estudio destinado a analizar cémo utilizan realmente
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1as cscuelas las informaciones sohre ol valor afiadids. v concluiremos afrmando que
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es necesario entender mejor los aspectos “psicologicos y socioldgicos del empleo de
las cifras”
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Los enfoques del “valor afiadido” en la educacion

La evaluacién del “valor anadido” de los resuitados de las escuelas ya se efectiia de
manera habitual — o casi — en los sistemas educativos de varios paises. En Inglate-
rra, por ejemplo, por ahora el sistema nacional de evaluacion del valor afiadido -
instituido en 1998 - proporciona informaciones destinadas a los establecimientos
de ensefianza primaria y secundaria “para ayudarles a medir los progresos de sus
alumnos respecto de la situacion nacional”, a tenor de los resultados de las pruebas
nacionales sobre los curriculos y de los exdmenes publicos. El Gobierno tiene el pro-
pésito de incluir las evaluaciones del valor afiadido en las estadisticas sobre los resul-
tados de todas las escuelas del pais en cuanto sea posible. Como hemos expuesto en
un reciente informe (Saunders, 1999b), la aplicacién del sistema nacional de eva-
luacién del valor afiadido representa la culminacién de una década de debates publi-
cos e ininterrumpidos sobre la manera de medir los resultados de los alumnos de las
escuelas del pais con la finalidad de ilustrar tanto sus adelantos como la calidad
de la formacién.

El valor afiadido, medido en las escuelas, es el medio mds preciso de que dis-
r

ara evaluar su labor con los alumnos. Si
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dad de una escuela solamente se utilizan resultados “brutos”, éstos reflejaran mejor
el historial de los alumnos aue la labor del establecimients. Al medir el valor afia-
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especializada y el graao de marginacién social de los alumnos. Estos factores” — que
pueden estar correlacionados con los resultados de manera positiva {como es el caso
de ios iogros escolares anteriores) o de manera negativa (como por ejemplo, ia mar-
ginacion social) — se confirman empiricamente en todos los estudios realizados.

Ahora bien, para evaluar con mayor precision los resultados de las escuelas
- lo cual puede tener consecuencias de gran envergadura para el sistema educati-
vo, las escuelas y sus alumnos - serd fundamental que el calculo, la interpretacion y
las aplicaciones de los datos sobre el “valor afiadido” sean correctos.

;Cudl es el contexto del “valor afiadido” en la
educacién?

El contexto y el fundamento del calculo del valor afiadido de los resultados han cam-
biado profundamente desde el decenio de 1980; por aquel entonces se percibia el
“valor afiadido” como una idea casi técnica procedente de la economia. El “valor
afiadido” educativo es una de esas expresiones que suelen venir acompanadas por
una “preocupacién prioritaria”: en este caso concreto, la preocupacién de los
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politicos del Reino Unido (al igual que de otros paises) por el nivel y la calidad de
la educacién o, mejor dicho, por la falta de calidad y/o el deterioro de su nivel y
la voluntad de obtener un mayor rendimiento del gasto ptiblico. Durante cierto tiem-
po, se considerd que esta preocupacion prioritaria estaba relacionada explicitamente
con la cuestién de la competitividad mundial y con la opinién generalizada de que
la educacion y la formacion son elementos decisivos para sacar ventaja en la com-
petencia econdémica. Por su lado, con frecuencia los responsables de la educacion
y los directores de escuelas han intentado demostrar que el nivel de la educacién (en
particular el de los establecimientos a su cargo) #o ha decaido y que las activida-
des de los profesionales de la ensefianza son rentables.

Podria decirse que el valor afiadido era una idea que estaba esperando a que le
llegara su momento. Las ideas y los modelos metodolégicos en las que se funda-
ment6 la introduccion del valor afiadido en la educacién ya estaban bien sentados
a principios del decenio de 1990, pero cuando se empezé a hablar sobre los enfo-
ques del valor afiadido fuera del circulo de los especialistas en educacién y esta-
distica, el entonces Secretario de Estado de Educacién del Reino Unido se refiri6 en
términos mordaces a lo que le parecia ser una forma atin mas sutil de falsear los
resultados escolares: queria atenerse a los resultados “brutos”, que eran faciles de
compilar y de entender. En 19935, la opinién de los politicos habia cambiado radi-
calmente: la siguiente Secretaria de Estado de Educacion (y Empleo) estaba tan con-
vencida de la importancia del principio del valor afiadido que senté el marco de
aplicacién de un sistema nacional. Ese mismo afio, la Schools Curriculum and Assess-
ment Authority (SCAA) adjudicé un contrato de investigacion al Centre for Edu-
cational Management (que entonces formaba parte de la Universidad de Newcastle),
para que elaborara y ensayara métodos de calculo del valor afiadido y la utilizacién
de sus resultados en la evaluacion de las escuelas. (En Saunders, 19994 se anali-
zan mas a fondo estas cuestiones.)

Desde entonces se estan ensayando y desarrollando varios métodos para obte-
ner informaciones utilizables en la evaluacién de la eficacia relativa de las escuelas
y de los organismos locales de educacion. Véase, al respecto, la labor llevada a cabo,
a lo largo de los afios por distinguidos especialistas, como Fitz-Gibbon, Goldstein,
Gray, Hutchison, Kendall, Jesson, Mortimore, Nuttall, Sammons, Schagen, Tho-
mas, Tymms y otros. (Por ejemplo, en Gray et al., 1986; Raudenbusch y Bryk, 1986;
Nuttall ez al., 1989; Gray et al., 1990; Tymms, 1990; Schagen, 1991; Fitz-Gibbon
y Tymms, 1993; Hutchison, 1993; Mortimore et al., 1994; Gray et al., 1996;
Kendall, 1995; Jesson, 1996; Thomas y Mortimore, 1996; Sammons et al., 1997.)

:Como mejoran el sistema educativo
las medidas del valor afnadido?

Es preciso comprender que la recopilacién y el estudio de la informacién necesa-
ria para evaluar el “valor anadido” requieren muchos recursos y muchos conoci-
mientos teéricos y practicos. (En Goldstein, 1997, se encontrara un analisis sobre el
camino que queda por recorrer para mejorar el uso de las técnicas.) Es necesario
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recopilar muchos resultados estindar y antecedentes relacionados con la identi-
dad de un tnico alumno, que luego se deberdn analizar con una técnica estadisti-
ca denominada: elaboracién de modelos a niveles miiltiples.

Para saber si merece la pena efectuar esta inversion serd preciso conocer qué
uso se hara de dichos anilisis y la calidad de las infraestructuras de inspeccién y ase-
soramiento que lo haran posible. Las aplicaciones potenciales del valor anadido
se pueden agrupar grosso modo en “transparencia y rendicion de cuentas” y “mejo-
ra y desarrollo”, términos que en principio no son incompatibles, aunque, en la prac-
tica, las preferencias politicas y la asignacion de recursos se orientan decididamente
en una u otra direccién.

TRANSPARENCIA Y RENDICION DE CUENTAS

La primera necesidad de un sistema que hace hincapié en la transparencia y la
rendicién de cuentas — y que a menudo van aunadas al apoyo a la “comercializa-
cién” de las escuelas que se concreta en el ejercicio ilimitado de la libertad de
eleccién por parte de los padres — es la existencia de indicadores claros y sencillos
que proporcionen informaciones precisas sobre las diferencias entre las diferentes
escuelas. Un problema que se plantea cuando se usan los analisis del valor anadi-
do con miras a la transparencia y la rendicion de cuentas es que normalmente mues-
tran — cualquiera que sea el indicador — que los resultados de la mayoria de las escuelas
son los que cabria esperar dadas las caracteristicas de sus alumnos. Por lo tanto, no
es atinado utilizar los analisis del valor afiadido para “clasificar” a todas las
escuelas y, a decir verdad, es dificil aconsejar la aplicacién de las medidas del
valor afiadido — o de cualquier otro indicador de resultados — para obtener con-
clusiones sencillas y definitivas sobre la eficacia de las escuelas.

Los analisis del valor afadido se pueden emplear, en cambio, para identificar
los “valores extremos” o excepciones, es decir, las escuelas cuyos resultados son
mucho mejores 0 mucho peores de lo que cabria esperar. Una vez que se las ha iden-
tificado, y suponiendo que se disponga de las infraestructuras de inspeccién y ase-
soramiento apropiadas, se puede proseguir el andlisis de la calidad de sus métodos
de ensefianza, el ambiente reinante en ellas, la direccion, etc., informacién de la que
se podran extraer algunas ideas utiles sobre el funcionamiento del sistema en
general.

MEJORA Y DESARROLLO

Saber si la complejidad introducida en la medicién de la calidad de la educacién
mediante el valor afiadido se justifica porque contribuye a mejorar los resultados de
cada una de las escuelas es, tal vez, una cuestion mas importante. La principal nece-
sidad de un sistema que hace hincapié en la mejora y el desarrollo es disponer de
analisis muy detallados que permitan comparar y contrastar, por ejemplo dentro de
una misma escuela o un municipio, los resultados de los alumnos a lo largo del tiem-
po en distintas materias, o de distintos grupos de alumnos en una misma materia.
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Las escuelas pueden utilizar estos andlisis dentro de su procedimiento de autoeva-
luacién para diagnosticar sus puntos fuertes y flacos. En este contexto, las medi-
das del valor afiadido pueden ayudar a que una escuela se cuestione de manera més
adecuada sobre la labor que estd desempefiando con sus alumnos y, a la vez, a fomen-
tar debates mejor fundados entre el personal de la escuela sobre la forma en que
organiza e imparte la ensefianza.

Pero podemos plantear que, para cumplir correctamente esta funcién, los ani-
lisis del valor afiadido se deberdn utilizar como una innovacién educativa, es decir
que antes de aplicarlos serd necesario facilitar una preparacién, un apoyo y una for-
macioén apropiados a los administradores, directores y profesores de los estableci-
mientos escolares. Algunos especialistas agregaran que los analisis deben ser
confidenciales, que no deben de ser del dominio piblico, para que se puedan
materializar sus posibilidades en el desarrollo de las escuelas.

Caracteristicas técnicas basicas

A continuacién presentamos un breve resumen de los puntos que se deben de

tener en cuenta':

1. Los indicadores del valor afiadido son una mejora respecto de los resultados
brutos en la medida en que estos ultimos dicen mucho mas sobre la compo-
sicion del alumnado que sobre la eficacia de la escuela. Los analisis del valor
afiadido intentan prescindir de los factores que estan asociados con los resul-
tados — tanto positiva como negativamente - pero que no guardan relacién con
la calidad de la institucion: los resultados escolares anteriores de los alum-
nos, el sexo, el grupo érnico, la fecha de nacimiento, la necesidad eventual de
recibir una educacién especializada y el grado de marginacién social. Con fre-
cuencia, hasta un 80 % de las diferencias detectadas entre las escuelas se deben
a los resultados escolares anteriores y al nivel general de marginacién social de
los alumnos.

2. Los datos cuantitativos, ya sean brutos o del valor afiadido, tienen las siguien-
tes limitaciones:

¢ Los datos cuantitativos tienen cierto grado de “incertidumbre” estadistica: los
calculos que se basan en datos cuantitativos pueden reflejar tanto un resulta-
do aleatorio como algo mucho mas “real”, por ejemplo la calidad de la edu-
caci6én. Habitualmente, en términos estadisticos s6lo unas pocas escuelas se
destacan porque obtienen resultados muy por encima o muy por debajo de
la norma, ya sea en lo que se refiere a los resultados brutos o al valor afiadido.

*  Los andlisis de los datos sobre los resultados de la ensefianza — que son nece-
sariamente retrospectivos — pueden ser ficilmente engafiosos respecto a la cali-
dad de la ensefianza presente o futura.

*  Los resultados académicos — que son la medida habitual del rendimiento esco-
lar que se utiliza en los cdlculos del valor afiadido ~ no son los tinicos resul-
tados (y ni siquiera los mds importantes, segtin algunos docentes) de diez o doce
afios de aprendizaje.
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e  Las escuelas pueden ser “eficaces de manera diferente”:

— En primer lugar, la medida de distintos rendimientos suele traducirse en
resultados distintos: una escuela que obtiene buenos resultados si s6lo se
observan las calificaciones mds altas puede estar dejando de lado a los alum-
nos que se sitiian en el nivel de calificaciones mas bajo.

— También puede suceder que una escuela trabaje muy bien con algunos
grupos de alumnos (las nifias de algunos grupos étnicos, por ejemplo), pero
no con otros (los varones de otros grupos étnicos) y/o en matematicas, pero
no en inglés;

e Larelacion estadistica a nivel nacional entre, por ejemplo, los resultados de las
pruebas al fin de la ensefianza primaria y el fin de la ensefianza secundaria puede
cambiar. Para que los modelos estadisticos mantengan su precision y su per-
tinencia es necesario validarlos continuamente con investigaciones empiricas.

3. Ahora bien, las “clasificaciones” nacionales basadas en datos brutos ocultan
buena parte de esta situacion. Uno de los logros de las medidas del valor afia-
dido es que gracias a ellas los docentes han tomado mas conciencia de la
naturaleza compleja y probabilistica de los datos sobre los resultados escolares.

4, Mas adelante ilustramos los requisitos previos necesarios para utilizar
correctamente el “valor afiadido”.

EL VALOR ANADIDO EN POCAS PALABRAS

Los andlisis del valor afiadido:

e  son tan fidedignos como los datos en los que se basan;

e tratan de correlaciones, y no de causas;

e  se basan en un modelo normativo y retrospectivo que puede no revelarnos nada
sobre los niveles de rendimiento deseables actualmente o en el futuro;

. son sélo un instrumento de evaluacion;

e e deben utilizar como instrumento de la investigacién, no para formular
una evaluacién definitiva;

*  no proporcionan respuestas acertadas ni una solucién rapida a los proble-
mas de la mejora de las escuelas;

) por lo tanto, son necesarios, pero no suficientes, para entender si la labor de
las escuelas es correcta.

Un corolario importante de lo anterior es que, al igual que los cuadros de clasifi-

cacion basados en datos brutos, los analisis del valor afiadido tampoco se pueden

utilizar para adoptar decisiones transcendentales. Lo que es una utilizacién total-

mente inapropiada de los datos sobre los resultados escolares no sera mas acepta-

ble sélo porque en las medidas del valor afiadido se emplean mejores métodos de

calculo. No se pueden utilizar vilidamente para emitir juicios definitivos sobre la

eficacia de una escuela, y ain menos de un solo departamento, clase o profesor.

(Véase el articulo de Karsten y Visscher en Perspectivas, vol. XXX1, n° 2, 2001, en el

que se hace un excelente anilisis de la utilizacién de los indicadores de los resulta-

dos de las escuelas; y en Goldstein y Myers, 1996, un razonamiento coherente a favor

de un cédigo ético sobre la utilizacién de los indicadores de resultados).
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RECUADRO 1. Como calcular el valor anadido

. Recopilacién de los datos de cada alumno de una muestra amplia y represen-
tativa

. Medida(s) que refleje(n) todos los niveles del rendimiento del alumno

. Medida(s) de los resultados anteriores de cada alumno (preferiblemente notas
estandar individuales) junto con informaciones sobre sus antecedentes

. Factores del contexto de la escuela

. Modelo de niveles multiples para analizar los datos

. Aplicacion de procedimientos rigurosos de garantia y control de calidad

forma de cuadros, gréficos y textos. Estos resultados deben indicar si las dlfe-
rencias obtenidas entre las escuelas son estadisticamente representativas.

. Cuando sea posible, se deben suministrar los resultados del andlisis en tres
planos: resultados “brutos”, resultados afinados en funcién de los datos del
alumno (como el rendimiento anterior) y resultados afinados en funcién de
los datos del contexto del alumno y la escuela. Habitualmente, cada uno de estos
planos del andlisis permite un nivel de comprensién distinto.

J Para establecer una tendencia ascendente o descendente es preciso disponer,
como minimo, de los datos de tres afios.

J Los analisis deben ir acompariados de una explicacién detallada, puesto que de
lo que acabamos de exponer se deduce que las medidas del valor afiadido no son
claras en si mismas y tienen sus propias limitaciones.

En la parte final de este articulo examinaremos las conclusiones de un estu-
dio a pequena escala que analizé la utilizacion de las informaciones sobre el valor
afiadido en las escuelas. Esas conclusiones ilustran algunas de las cuestiones men-
cionadas mads arriba y sefialan ciertos problemas que se plantean a nuestra com-
prension de lo que sucede con las “pruebas” en un contexto institucional.

La utilizacion de los datos sobre el valor aifadido
en las escuelas: cuestiones y problemas?

REPERCUSIONES EN LAS POLITICAS

Si actualmente se hace hincapié en nuestro pais en la utilizacién del valor afiadido
(v de los datos sobre el rendimiento en general) para respaldar y mejorar la cali-
dad de la ensefianza y el aprendizaje, ¢qué certeza tenemos sobre el uso real que hace
el personal de las escuelas de dichos datos y sus consecuencias? ¢Qué clase de apoyo
y de formacién profesmnal hacen falta? ;Qué capacidad tiene el valor afiadido para
mejorar los resultados de los alumnos?
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La orientacién y la formacion en el servicio fueron particularmente instructi-
vas para el personal de la Fundacién Nacional de Investigaciones Pedagdgicas (NFER)
del Reino Unido en el transcurso del estudio que llevamos a cabo sobre el valor afia-
dido. Acertadamente, todas las etapas de la labor sobre la eficacia de las escuelas
y los ambitos del valor afiadido, desde la conceptualizacién apropiada del modelo
estadistico hasta la correcta recopilacidn de los datos, se basaron en la precisién
metodoldgica. Es posible que, en un principio, no prestiramos suficiente atencion a
la utilizacién de los andlisis por parte de los jefes de establecimiento y el personal de
las escuelas, pero no fuimos los tnicos. Anteriormente, las orientaciones de los orga-
nismos nacionales sobre la utilizacién de los datos para fijar objetivos y mejorar
el nivel de la ensefianza se basaban en ciertas premisas sobre algunos factores clave,
como la transparencia de los datos y la influencia de la organizacion interna y la cul-
tura de los establecimientos. En esta segunda parte se exponen algunas observa-
ciones sobre lo que podriamos llamar los “usuarios finales” del proceso.

Para empezar, debemos ser conscientes de que, a veces, no todo el personatl
de un establecimiento comprende correctamente el valor anadido. Maw (1999) sos-
tiene que la cobertura del valor afiadido en los medios de comunicacién ha con-
sistido fundamentalmente en publicar cuadros polémicos sobre los resultados de las
escuelas, y no ha emitido un mensaje claro y coherente sobre cémo se mide.

Existen indicios inequivocos de que la utilizacién de los datos sobre el valor
afiadido por el personal de las escuelas no se limita a aplicar sencillamente las “prue-
bas” a la practica. Recientemente, la NFER financi6 un estudio cualitativo a peque-
fa escala para analizar de manera preliminar — mediante entrevistas, observaciones
y analisis de documentos — las utilizaciones que se estaban haciendo de los datos del
QUASE’ en nueve establecimientos de ensefianza secundaria dependientes de dis-
tintas autoridades educativas locales.

Lo primero que se debe sefialar sobre este estudio es que las circunstancias eran
muy propicias para que las escuelas emplearan las informaciones sobre el valor afia-
dido, ya que:
¢ las escuelas — o mejor dicho sus administradores — habian encargado y pagado

los andlisis (en lugar de que se les impusiera la informacion);

*  las informaciones incumbian directamente a cada una de las escuelas (a dife-
rencia de las informaciones de cardcter nacional, que les hubiesen obligado a
efectuar sus propias comparaciones);

®  lainformacién era de facil acceso, porque el informe se enviaba a la escuela (en
lugar de que la escuela tenga que buscar las informaciones, por ejemplo, en
Internet);

* lainformacién era de interés dada la importancia atribuida (por considera-
ciones politicas) a los resultados.

El estudio demostrd que algunas escuelas divulgaban ampliamente los datos y los

utilizaban de manera constructiva, sobre todo en los casos en que el personal habia

tenido la posibilidad de elaborar objetivos colectivos a través de debates y reunio-
nes sobre los datos. Sin embargo, a pesar de que probablemente dichas escuelas reu-
nian los requisitos previos necesarios, al menos una parte del personal de todos
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los establecimientos que utilizaban plenamente los datos sobre el valor afiadido con

objeto de mejorar tropezd con varios problemas y dificultades. Si se observan las

condiciones sobre el terreno, se puede suponer que ello se debi6 a:

*  la falta de estructuras para la divulgacion de la informacién;

* la falta de tiempo para que el personal leyera e interpretara la informacion;

¢ la falta de competencia o de seguridad del personal para entender las infor-
maciones;

* la falta de inclinacién del personal a dedicar tiempo o a formarse en el uso
de un instrumento cuya utilidad para su labor no le resultaba patente (“No
aprendemos nada nuevo”);

* lafalta de conviccion de que los datos sobre los resultados de las escuelas cons-
tituyen un instrumento util para alcanzar una pedagogia de gran calidad.
Estas son las conclusiones que se obtienen de una evaluacién clasica, de las que se
podria deducir que los andlisis del valor afiadido (todavia) no desempefian un papel
importante en tanto que informaciones para la mejora de las escuelas. Ahora
bien, esta claro que esta interpretacion constituye un modelo algo incompleto. ;Qué
mas nos podrian decir los resultados? ¢Qué factores y fuerzas podrian entrar en

juego?

Empecemos por las pruebas empiricas: el estudio demostré que era probable
que las escuelas utilizasen los datos sobre el valor afiadido de manera activa sélo
cuando se encontraban reunidos todos, o la mayoria, de los cinco factores o con-
diciones siguientes:

* el personal de direccion habia apoyado activamente el uso del valor afadi-
do;

*  un miembro del personal de direccién se habia transformado en “promotor”
de los datos del QUASE;

* la “eficacia relativa” general de la escuela habia servido de incentivo; concre-
tamente, las escuelas mas motivadas para emplear los datos sobre el valor afia-
dido fueron las que estaban mal situadas en los cuadros de clasificacién,
pero cuyos alumnos progresaban adecuadamente;

¢ la participacién en el QUASE durante un minimo de tres afios;

*  por lo menos una parte del personal tenfa conocimientos previos sobre la apli-
cacion y la interpretacion del QUASE. (Se encontrara un anélisis mas deta-
llado de estos factores en Saunders y Rudd, 1999).

Yo iria mas lejos y diria que de los resultados del estudio — que aunque se hizo a

pequeiia escala, completd y amplié uno o dos estudios mas efectuados en el terreno

(véase Williamson y Fitz-Gibbon, 1990; Williamson et al., 1992; Wikeley, 1998) —

se desprende que merecen ser estudiados con mayor detenimiento ciertos aspectos

cruciales relativos a la utilizacion de los datos sobre el valor afiadido, que podemos
expresar de la siguiente manera:

Actualmente, para muchos miembros del personal de las escuelas, los datos
sobre el valor afiadido conllevan un determinado simbolismo o “carga”. Tal
como revelaron muchas de las personas entrevistadas en el marco del estudio de
la NFER, los datos sobre el valor afiadido se perciben como parte de una estrategia
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de accién que esta experimentado rapidos cambios y que tiene por objeto examinar
los resultados de las escuelas, las secciones y los docentes y darlos a conocer
publicamente. Por lo menos a corto plazo, es probable que se refuerce el analisis de
los resultados con objeto de divulgarlos, tanto a nivel nacional y de las autorida-
des educativas locales, como institucional y subinstitucional. En general, las inten-
ciones de los datos relativos a los resultados pueden ser imparciales, pero sus efectos
pocas veces son tenidos por neutrales. En concreto, los datos sobre el valor afiadi-
do son complejos, relativamente nuevos y a menudo plantean cuestiones transcen-
dentales. Probablemente, no es posible percibir y utilizar ninguno de esos datos de
manera tal que se ignore totalmente su contexto, o que éste deje de influir de
alguna manera.

De todas formas, los datos no hablan por si solos. Dependen de una serie de
decisiones previas sobre qué se ha medido y cémo se ha medido, decisiones que entra-
fian necesariamente juicios de valor y complejas consideraciones técnicas, no siem-
pre transparentes o faciles de comprender. Esa es, en parte, la razén por la que algunos
miembros del personal son excesivamente escépticos respecto a los datos sobre los
resultados escolares y prefieren proscribirlos, mientras que otros son demasiado opti-
mistas acerca de lo que puedan reflejar. En el estudio de la NFER, en el que los datos
sobre el valor afladido se utilizaron correctamente — es decir, como parte de una reco-
pilacién de datos sobre la escuela — hubo con frecuencia una persona que los “defen-
di6”, que entendié y se intereso por los datos y que estaba dispuesta a aclarar los
aspectos técnicos a sus colegas; ademas, para iniciar su analisis se utilizaron simul-
taneamente otras informaciones, tanto cuantitativas como cualitativas.

Evidentemente, es preciso que alguien dirija la utilizacion de los resultados
de los andlisis sobre el valor afiadido. En el estudio de la NFER, el personal de direc-
ci6én de algunas escuelas no sabia muy bien cuél era la mejor manera de utilizar esos
analisis y dejé que los responsables “hicieran lo que les pareciera”, lo que, al
parecer, condujo, en ciertos departamentos, a la inercia y, en otros, a un “uso exce-
sivo” de los datos. Otros directores, en particular aquellos que habian utilizado
los datos durante varios afios, sabian mejor lo que querian alcanzar dando un uso
estratégico a los datos. Aun asi, persistian diferencias flagrantes en cuanto a su
utilizacién por distintos departamentos de una misma escuela. Lo anterior nos lleva
a preguntarnos si a veces no seria igualmente importante estudiar y entender por
qué las escuelas o los departamentos de las escuelas #o emplean los datos sobre el
valor afadido.

Una aportacioén externa, consistente en actividades de formacién durante el
servicio sobre los datos relativos al valor afiadido, parece ser un requisito previo
necesario. En el estudio de la NFER, la formacién y/o el apoyo previos fue un fac-
tor asociado a la utilizacién de los datos por las escuelas. Los resultados del estudio
indicaron, ademas, que la importancia de la utilizacién de los datos por las escuelas
correspondia en gran medida a lo que se podia esperar vista su “eficacia relativa”,
es decir, que dependia de la existencia de una motivacién exterior fuerte para emple-
arlos, lo cual, desde la perspectiva de un plan de accion, plantea la cuestion de la
necesidad de que las autoridades educativas locales, por ejemplo, presten apoyo y
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estimulo externos adicionales. También fortalece la idea de que son necesarios un

apoyo y una formacién que tomen en cuenta los contextos de las distintas escue-

las para que el potencial de los datos se entienda y se utilice mejor.

Los significados de los datos estin determinados por las estructuras sociales.
Los resultados del estudio de la NFER indican que el significado de los datos
sobre el valor afiadido resulta de la interaccion entre:

*  Los “numeros obtenidos” reales.

¢  Laimportancia de caricter politico propia de la clase de informacién que repre-
sentan los datos sobre los resultados de las escuelas.

e  Elaporte — a menudo implicito — del personal al estudio, conforme a sus cono-
cimientos tedricos y practicos sobre los datos relativos a los resultados de las
escuelas, sus valores y actitudes ante la educacion y la ensefianza, sus expec-
tativas y su valoracion de los alumnos, su percepcion sobre el lugar que ocupa
en la jerarquia de la escuela, etc.

A su vez, este ultimo punto plantea un interrogante: ¢acaso los datos sobre el

valor afiadido constituyen a veces un Jocus para las conversaciones que el perso-

nal querria tener o la ansiedad que querria expresar, sobre su trabajo profesional

y su valor en la organizacidn. Si asi fuera, el control (del acceso a) los datos sobre el

valor afiadido y los propésitos que se observan en su utilizacién seria una cues-

tién esencial, no secundaria. Es preciso decir que la utilizacién (o la no utiliza-
cién) que se hace de los datos sobre el valor afiadido parece adaptarse a las caracteristicas
de la direccion de las escuelas. No hay ninguna razén para que la introduccién de
los datos acarree necesariamente, por si misma, una cultura que apoye la autocri-
tica y la planificacién sistematicas con vistas a mejorar; mds bien parece, por el con-
trario, que la cultura determina la utilizacion que se hace de los datos. Por lo tanto,
podriamos preguntarnos cémo conduce y arbitra frente a sus colegas los aspectos
éticos y politicos, asi como también los aspectos técnicos, la persona que actiia de

“defensor” o “promotor” de los datos sobre el valor afadido.

Un comentarista inglés (Dudley, 19994, b) ha formulado algunas sugerencias
pertinentes para ayudar a los maestros a asumir los datos. (Dudley analizaba la uti-
lizacién de los datos de una encuesta entre alumnos, no los datos relativos al
valor afiadido, pero los principios generales son los mismos.) Este autor considera
que los factores que favorecen la toma de medidas radicaban en la forma en que
se presentaron los datos y en que se atendieron las reacciones posteriores. Obser-
va que es facil perder de vista los aspectos esenciales de los datos y que su examen
puede inducir a error o conducir a un callejon sin salida cuando el personal toma en
consideracion ciertas variables, como el entorno familiar, sobre las cuales la
escuela tiene escasa o ninguna influencia.

Los factores asociados a las respuestas positivas orientadas a la accién eran:
*  la disponibilidad de datos comparados de escuelas consideradas similares;

* la formacién previa a la lectura de los datos;

*  apuntes que centraron los debates en los datos relativos a los alumnos, la ense-
fianza, el aprendizaje y en temas sobre los cuales la escuela tiene influencia,
lo cual desarrollé la capacidad de reflexién de los maestros;
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e un trabajo de base previo, efectuado por el coordinador de los debates, para
determinar las posibles estrategias de mejora y plantearlas en los debates de
manera que los participantes no se sintieran “acorralados” por los datos;

o lainstauracién de reglas de base en las deliberaciones a fin de que ciertos aspec-

tos O reacciones aparentemente nnclflvnQ a las influencias externas, como el
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entorno familiar, fueran suﬁc1entemente cuestionados;

»
3

confianza. (Compendio de Dudley, 19994, b}.
A la vista de todo lo anterior, se puede pensar que es necesario entender y asumir
mejor los aspectos psicologicos y socioldgicos de la utilizacién de los datos. La afir-
macion de Dudley (1999 4, pag 97), segun el cual “si se quiere que el efecto de la
utilizacion de los datos sea prolongado, sera fundamer ‘1tal tomar en consideracién

los aspectos emocionales al emplearlos” constituye una leccién decisiva sacada de
la experiencia. Asi como se necesita una mejor preparacion para utilizar y asumir
los datos sobre el valor afiadido, también parece legitimo sostener que es preciso
entender mejor cudles son los conocimientos que movilizan y motivan a los profe-
sores y que pueden llegar a considerar como propios.

Todo esto es muy importante porque actuaimente se habla mucho sobre el inte-
rés, tanto para las politicas como para su aplicacién prictica, de disponer de
pruebas, informaciones, datos e investigaciones “pertinentes” (véase, por ejemplo,
Hargreaves, 1996). Hemos dicho mds arriba que los datos no hablan por si solos;
no son evidentes en si mismos. No iriamos demasiado lejos si afirmaramos que de
los resultados del estudio de la NFER se desprenden interrogantes sobre la evi-
dencia misma de la “pertinencia”. En Bird et al. (1998, pag. 35) se afirma que, en
las investigaciones pedagdgicas, la pertinencia consiste en la “importancia” y la “con-
tribucién al conocimiento existente”. Si aceptamos esta definicion, las conclusiones
del estudio de la NFER indican que, en lo que se refiere a las escuelas y los profe-
sores, habria que ir mds lejos y preguntarse “¢importante para qué y para quién?”
y

@,

¢conocimiento de qué y para quién?”

En otras palabras, no es posible dar por sentado que el contexto de las poli-
ticas orientadas a mejorar el nivel de las escuelas — en el que debemos situar los
datos sobre el valor afiadido como modalidad de informacidn — representa una defi-
nicién necesaria y suficiente de la importancia por lo que a los profesores se refie-
re. Es mds, estos dltimos se pueden sentir dominados y desmotivados por esas
iniciativas politicas y manifestar “acatamiento” en lugar de “hacerlas suyas”. Tam-
poco se puede suponer que los maestros piensan que los analisis de los resultados
escolares basados en el valor afiadido representan el tipo de conocimientos que
aportan algo vilido a lo que ellos ya saben o creen sobre las relaciones entre los
alumnos, los logros escolares y la pedagogia. La opinién de algunos profesores y
educadores sobre estas relaciones (de la que es imaginable que pueda desprender-
se cierto escepticismo ante los datos sobre el valor afiadido) se puede resumir en las
siguientes palabras de Stenhouse (1975): “La educacidon sera una via acertada al
conocimiento si hace que el comportamiento de los estudiantes sea imprevisible”
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Por consiguiente, formulo la hipétesis de que el estudio de la NFER nos per-
mite deducir que las razones que llevan a los maestros a interesarse por ciertas
clases de conocimientos y no por otras depende de:

*  sucalculo de las dificultades respecto a la utilidad potencial de interesarse por
temas dificiles y complejos como el valor afiadido, dado que los maestros ya
tienen una carga de trabajo importante que afrontar, tanto dentro como fuera
de la clase;

*  la construccién de su identidad profesional, en particular en lo relativo a las
teorias (a veces implicitas) que han desarrollado sobre su propio aprendizaje
en tanto que maestros; sus propios valores: lo que piensan que es lo mas impor-
tante que los jovenes deben adquirir durante su educacién; su propia cultura
institucional y la correspondiente micropolitica.

Gray (2000, pag. iv) incluso parece insinuar que la nocion de “pertinencia” puede

resultar improcedente en lo que se refiere al aprendizaje de los maestros: “Es difi-

cil encontrar atajos; cuando se trata de aprender a cambiar, pocos maestros parecen
estar preparados para dejar que otras personas piensen en su lugar”.

De estas ideas se desprende que el modelo incompleto presentado mds arriba
no hace justicia al medio docente, ni en lo que se refiere a los procesos cognitivos de
los maestros y a sus teorias sobre estos procesos, ni a los contextos politicos e ins-
titucionales en los que elaboran individual y colectivamente su conocimiento; lo cual
confirma a su vez que es razonable la afirmacién que con tanta frecuencia se hace,
segiin la cual no se pueden mejorar las escuelas con “soluciones rapidas”. Puede que
a los responsables de la formulacion de politicas no les sea facil legislar sobre este
tema, pero deben comprenderlo, admitirlo y respetarlo.

Notas

1. Esta parte se basa en un articulo anterior: L. Saunders y S. Thomas, “Into an uncertain
world” [En un mundo incierto), Times educational supplement (Londres), n® 4280, 10
de julio de 1998, pag. 26.

2. En Saunders, 2000, se exponen mds en detalle las conclusiones del estudio de la NFER.

3. El QUASE (Quantitative Analysis for Self-Evaluation), anlisis cuantitativo de la auto-
evaluacién, es el servicio de anilisis del valor afiadido que la NFER presta a las
escuelas secundarias. Véase el Recuadro 3.
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RECUADRO 3. Estudio sobre los anilisis del valor afiadido de la Fundacion Nacional de Inves-
tigaciones Pedagdgicas (Reino Unido)

La Fundacién Nacional de Investigaciones Pedagogicas (NFER) tiene una sélida repu-
tacién en varios aspectos de las investigaciones pedagégicas relacionados directa-
mente con el “valor afiadido”, en particular, en materia de elaboracién de tests educativos,
de anilisis estadisticos de la calidad de la ensefianza y de valoracién de la eficacia de
las escuelas. Durante el tltimo decenio hemos efectuado estudios sobre el “valor
aftadido” en colaboracién con varias escuelas y autoridades educativas locales de todo
el pais.

Nuestro programa comprende dos clases de estudios distintos, pero relaciona-
dos: evaluaciones y estudios de investigacién patrocinados por organismos dependientes
del Gobierno o por la propia NFER vy servicios a las escuelas y a autoridades educa-
tivas locales.

Actualmente estamos llevando a cabo dos evaluaciones a gran escala de iniciati-
vas nacionales por encargo del Gobierno:

. La evaluacién de los Proyectos Nacionales de Lectura y Aritmética (otofio de
1996 — verano de 2000);
. La evaluacién de las Estrategias Nacionales de Lectura y Aritmética (primave-

ra de 1999 — otofio de 2001).

Ambas evaluaciones consisten en medir el progreso de los alumnos a lo largo del tiem-
po a partir de una medida “de base™ efectuada al comienzo del estudio. El progreso se
calcula en funcién de las variaciones de las notas estandar, obtenidas mediante prue-
bas especiales de lectura y aritmética. En cada caso, se han recopilado datos relati-
vos al alumno y a la escuela para efectuar complejos analisis estadisticos de manera
que se puedan hacer comparaciones vilidas sobre los progresos de distintos grupos de
alumnos. La informacién detallada que se envia a las escuelas sobre los resultados
de las pruebas y los progresos de los alumnos es un elemento esencial de ambas eva-
luaciones.

La recopilacién y el analisis de los resultados obtenidos en unas pruebas opta-
tivas que pasaron alumnos de tercer, cuarto y quinto ano de primaria, que formaban
parte de una amplia muestra a nivel nacional en 1998, 1999 y 2000, constituyen
otro ejemplo. Su objetivo era facilitar las medidas de los resultados de dichas prue-
bas a la Qualifications and Curriculum Authority (QCA), y en determinar y analizar
las variaciones de los resultados de los distintos grupos de alumnos. Las escuelas
participantes recibieron todos los aftos informes detallados sobre los resultados de sus
alumnos. Estos incluian:

. los niveles obtenidos a nivel nacional en las pruebas optativas comparados con
las normas nacionales;

. los resultados comparados de distintos grupos de alumnos en las pruebas opta-
tivas, por ejemplo, los de los varones comparados con los de las nifias;

. los progresos de los alumnos desde el final de la primera etapa de Ia evaluacién

obligatoria nacional sobre los programas escolares, comparados con el patrén
de progreso de la muestra nacional.
Los informes obtuvieron reacciones muy positivas: las escuelas encontraron que los
datos les eran dtiles en muchas tareas relacionadas con la supervision, la planificacion
y la definicién de objetivos.
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Tras una consulta con las autoridades locales de educacion y la QCA, actual-
mente la NFER se propone prestar un servicio de anilisis, tal como el que acabamos
de describir mds arriba, a las escuelas interesadas a precio de costo. Dentro de este ser-
vicio, las escuelas podrdn adquirir un andlisis de las respuestas de los alumnos a
cada uno de los problemas de las pruebas optativas de matemiticas; asi, dispondran
de un informe en el que se establece una relacidn entre los resultados de las pruebas
y los distintos resultados de la Estrategia Nacional de Aritmética, que sera itil para
la elaboracién de los programas del siguiente afio escolar.

Otro estudio que se efectiia a solicitud de los interesados en el 4ambito de la medi-
da del “valor afiadido” se refiere a la creacién de una evaluacién basica de los alum-
nos que ingresan en la ensefianza primaria.

Durante cierto tiempo, la NFER también se ocupé de medir los resultados de los esta-

blecimientos de ensefianza secundaria mediante un anilisis del valor afiadido que inte-

graba ciertos factores clave del entorno de los alumnos, como sus logros escolares
anteriores y su extraccion socioeconémica. El enfoque de la NFER:

. emplea los datos recopilados anteriormente por las escuelas y las autoridades
locales de educacién;

. proporciona analisis cuantitativos de ficil comprension para que las escuelas y
las autoridades locales de educacion puedan autoevaluarse — sobre una serie de
importantes indicadores de resultados -~ mediante la comparacién con los
resultados obtenidos por un amplio niimero de escuelas y alumnos;

. presta asesoramiento de expertos en todas las etapas del estudio, desde la reco-
pilacién de datos y su interpretacion hasta las medidas a tomar en consecuencia;

. ayuda a los profesionales a realizar andlisis y autoevaluaciones centrados en pro-
blemas precisos; en particular, para la definicién de objetivos.
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Introducciodn

Las escuelas de los Paises Bajos han disfrutado tradicionalmente de una autono-
mia considerable. En la reciente “Ley de calidad” se establece que las propias escue-
las son responsables de la calidad de la educacién que dispensan y de la politica
de calidad que sigan para garantizar su mejora. También se ha decretado que todas
las escuelas elaboren un sistema de garantia de calidad y se les exhorta a que rea-
licen su autoevaluacidn, sin proponer un procedimiento concreto para llevarla a
cabo.

En este contexto, en el que un factor destacado es un sistema muy desarro-
llado de ayuda publica a la educacidn, hay una gran diversidad de enfoques e ins-
trumentos para la autoevaluacion de las escuelas. Un inventario de estos enfoques e
instrumentos ha puesto de manifiesto, entre otras cosas, que muchos de ellos pre-
sentaban deficiencias en cuanto a la calidad técnica de la investigacién. Tres orga-
nizaciones del sistema de ayuda a la educacién, la antigua Fundacién de Investigacion
Pedagdgica (SVO), la Fundacién para el Desarrollo del Curriculo (SLO) y el Insti-
tuto para la Medicién de la Educacion (CITO) aunaron sus esfuerzos con el fin de
elaborar un material con fundamentos cientificos mas s6lidos para la autoevalua-
cion de las escuelas primarias. El resultado fue una investigacion en régimen de cola-
boracién entre el CITO, el Instituto de Investigacion dependiente de la facultad de
pedagogia de la Universidad de Twente (OCTO) y la SLO, con miras a la elabo-
racién de un material integrado para la autoevaluacién de las escuelas primarias
denominado ZEBO. El calificativo de “integrado” responde al hecho de que se com-
binaron diferentes modalidades de enfoques para la autoevaluacién de las escue-
las y del control de calidad de la educacion. Estos distintos enfoques tenian también
diferentes bases tedricas y disciplinarias que se sintetizan en este proyecto. En pocas
palabras, este instrumento consta de un apartado de seguimiento del alumno que
depende en gran parte de la teoria psicométrica y de cuestiones esenciales de ense-
fanza adaptada (ZEBO-PM), de una evaluacién de los contenidos de la ensefian-
za basada en los conceptos esenciales del proyecto curricular y una evaluacion de
los fundamentos del curriculo (ZEBO-CC), y de la medicién de los indicadores de
los procesos escolares teniendo como base conceptual la elaboracion de modelos de
efectividad y mejora de la escuela (ZEBO-PI).

Este articulo ofrece informacién general sobre todo el proyecto integrado en
el contexto neerlandés e informacién mds detallada sobre uno de sus tres elementos:
la medicidn de los indicadores de los procesos escolares (ZEBO-PI). En concreto, en
el apartado segundo se explican los antecedentes y el contexto neerlandeses de la
tendencia a la evaluacién, informacion y mejora del rendimiento de las escuelas. En
el apartado tercero se exponen en términos generales los conceptos basicos y la estra-
tegia de todo el proyecto, mientras que el apartado cuarto se centra en ZEBO-PI. En
éste se explica con mads detalle el contenido de los instrumentos, el sistema de infor-
macion a las escuelas y la ayuda que reciben éstas para la interpretacion y uso de
dicha informacién. En el apartado quinto se dan a conocer los resultados de los estu-
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dios sobre el uso de la informacidn que reciben las escuelas y se comentan los
problemas que plantean su interpretacién y asimilacion, las medidas adoptadas, las
preferencias y tensiones. En el altimo apartado se formulan recomendaciones
para el futuro.

El contexto neerlandés

Las escuelas neerlandesas han disfrutado de libertad de eleccién en cuanto a su ide-
ario y a la forma de organizar su enseflanza (Ministerio de Educacién, Cultura y
Ciencia, 1999; Van Oijen, en: Solomon, 1998; Hendrix, Doolaard y Bosker, 2001).

Gracias a esta libertad, garantizada por el Articulo XXIII de Ja Constitucion,
existe una gran variedad de tipos de escuelas, tanto piiblicas como privadas (aun-
que dependientes del Estado). Esta autonomia tradicional en el dmbito pedagégi-
co no ha ido acompafiada hasta hace poco de un grado similar de libertad en el
terreno de la financiacidn de la educacion y de las condiciones de trabajo del per-
sonal docente. Ahora bien, a partir del decenio de 1980, se inicié una mayor des-
centralizacién. En 1993, el Ministerio de Educacion y Ciencias y las organizaciones
de la direccion de las escuelas llegaron a un acuerdo para otorgar una mayor
autonomia a las escuelas en materia de administracion y finanzas, y la transferencia
de algunas funciones a los ayuntamientos.

El 1 de agosto de 1998 entr6 en vigor la ley sobre la politica de calidad de la
educacién (Ley de calidad), en la que se establece que las propias escuelas son res-
ponsables de la calidad de la educacion que dispensan y de aplicar una politica para
garantizar su mejora. También se ha decretado que todas las escuelas deben esta-
blecer un sistema de garantia de calidad. La ley obliga a las escuelas a elaborar
tres documentos de politica: un programa, un folleto y un “libro de reclamaciones”.
(Ministerio de Educacién, Cultura y Ciencias, 1995).

En el programa de la escuela se expone su politica en relacién con la calidad de
la educacion vy las actividades destinadas a mejorar la escuela durante los cuatro afos
siguientes. Debe especificar la politica del establecimiento relativa a la educacién,
el personal y la calidad interna. Estos son los tres tinicos elementos obligatorios, aun-
que se pueden incorporar otros si la escuela lo estima oportuno. El programa, ade-
mas de ser un documento de politica interna, sirve para rendir cuentas a la inspeccién.

En el folleto se recoge informacion sobre los objetivos de la escuela, las acti-
vidades educativas y los resultados obtenidos. Se trata de una rendicién publica
de cuentas a padres y alumnos, a los que brinda la oportunidad de establecer un dii-
logo con la escuela, les permite comparar escuelas y elegir la mds adecuada.
Tanto el programa escolar como el folleto deben actualizarse cada cuatro afios.

El programa, el folleto y el libro de reclamaciones deben considerarse como
medios para lograr un fin. Junto con otros, pueden servir de estimulo para una garan-
tia de calidad mds sistemdtica y fomentar un didlogo dentro de la misma escuela y
entre ésta y su entorno. La idea general es que los padres y los alumnos tengan
mds posibilidades que antes de influir en la calidad de la educacion. (VVO,
19984, 1998b; WVO, 1998).

Perspectivas, vol. XXXI, n° 4, diciembre 2001



572 Maria A. Hendriks, Simone Doolaard y Roel |. Bosker

En los dltimos anos, en relacidon con el giro que ha tomado la politica de
educacion, la evaluacidn externa a cargo del cuerpo de inspectores ha pasado de ser
una supervision legalista a ser un seguimiento mds sustancial de la educacién, basa-
do en criterios y normas de evaluacién elaborados por los inspectores. En la ense-
flanza primaria, estas novedades han culminado en un enfoque adaptado de la
supervision que consta de: una supervision periédica y una supervision total (Minis-
terio de Educacién, Cultura y Ciencias, 1999).

En la supervisién periddica, la inspeccion estudia los resultados de la escuela y
una serie de caracteristicas importantes de la calidad, que influyen en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Ademds, la inspeccidn evalda el programa y el folleto y
visita las escuelas para completar la informacién que precisa. En general, la visita
a la escuela en el marco de la inspeccién periddica dura un dia y a continuacién se
redacta un informe con los principales resultados.

Si la supervisién periddica revela la existencia de problemas reales o poten-
ciales, se lleva a cabo una supervisién total. Si, una vez realizada ésta, se ve que es
necesario introducir algunas mejoras, se invita a la escuela a elaborar y poner en
practica un plan de accién. En funcién de los progresos que se produzcan, se lle-
vard a cabo una supervisién mas especificamente adaptada.

En los Paises Bajos no hay un examen final al término de la educacién prima-
ria; pero aproximadamente un 80% de las escuelas realizan una prueba de evalua-
cion destinada fundamentalmente a facilitar la eleccién de la escuela secundaria.
En las escuelas primarias de los Paises Bajos son habituales las pruebas de rendimiento
normalizadas, pues en torno al 70% de las escuelas emplean sistemas de segui-
miento de los alumnos con miras a conocer su progreso individual. Los sistemas de
seguimiento de los alumnos y las pruebas finales mds frecuentes son los que propone
el CITO, uno de los participantes en el ZEBO.

Fundamentacién y preparacion del ZEBO

Como se explica en la seccidon precedente, el ambiente politico general de los Pai-
ses Bajos se puede considerar como “moderadamente favorable” a un mayor
desarrollo de la autoevaluacién de las escuelas. Las escuelas, asi como los méto-
dos e instrumentos disponibles para la autoevaluacidn responden, por una parte, al
sistema neerlandés de ayuda a la educacidn, y por otra, al interés por la calidad
en el sector de la educacién. Ambas orientaciones tienen mds bien una base de “inge-
nieria social”, en el sentido de que obedecen a un disefio analitico empirico y a
una metodologia de la evaluacién. En los estudios realizados para evaluar los enfo-
ques de autoevaluacion de las escuelas, financiados por el Ministerio de Educacién,
se observo un desinterés general por la fiabilidad y validez de los instrumentos emple-
ados en dicha autoevaluacion (Cremers-van Wees et al., 19964 y b; Hendriks, 2000).

El proyecto ZEBO debe considerarse como una consecuencia directa de
estos estudios de evaluacién. Al mismo tiempo, las entidades mas favorables al ani-
lisis empirico, especialmente el CITO y la SVO, estaban interesadas en dejar su hue-
lla en la autoevaluacién de la escuela. El resultado fue un proyecto de investigacion
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conjunta a cargo de CITO, OCTO, el Instituto de Investigacién dependiente de la
facultad de pedagogia de la Universidad de Twente y SLO, la Fundacién para el
Desarrollo del Curriculo. El proyecto se emprendié en septiembre de 1995. En el
sentido mas general, la finalidad del material para la autoevaluacién de las escuelas
primarias es que éstas puedan evaluar su propia calidad. Segun la literatura sobre la
mejora escolar, la clave del éxito reside en la actitud de los maestros ante el cambio
(Fullan, 1991). Su interpretaci6n personal de lo que éste significa para ellos es de
vital importancia para transformarlo en progreso. Por eso, una iniciativa de cambio
que parta de la misma escuela tiene mejores perspectivas de éxito que las iniciativas
impuestas, porque son los mismos profesores los primeros que se dan cuenta de que
“algo no va bien”. La autoevaluacion periédica puede ayudar a las escuelas a detec-
tar estas deficiencias y a controlar las iniciativas de mejora en curso. Los buenos
resultados durante su aplicacion y gracias a ella se traducen en una sensacién de
dominio, realizacion y desarrollo profesional que repercutira favorablemente en los
futuros procesos de cambio y aumentara la capacidad de cambio de la escuela. A la
vista de todo ello, la autoevaluacién de la calidad puede cumplir tres objetivos prin-
cipales:

*  proporcionar informacién basica sobre el funcionamiento de la escuela para
mantener la calidad y mejorar la escuela;

*  servir de punto de partida para otros analisis y diagnésticos sobre aspectos con-
cretos del funcionamiento de la escuela; y

*  ofrecer una base para informar al pablico interesado del funcionamiento de la
escuela y su mejora.

Para que las escuelas tengan la posibilidad de juzgar la calidad de la educacién

que imparten de manera fiable, vélida y eficiente, el material para la autoevaluacion

de la escuela debe ajustarse a una serie de criterios procedentes en su mayoria de
la bibliografia sobre la efectividad de la educacién:

*  las mediciones de los resultados de los alumnos deben ser el eje del material.
Los resultados de la educacién se deben medir de manera que permitan un
estricto control del progreso del alumno a lo largo de su trayectoria escolar;

*  los datos referentes a ciertas caracteristicas de los alumnos, como la situa-
cién socioeconémica y los resultados iniciales, se deben emplear para elaborar
indicadores de resultados “de valor afiadido™;

*  los indicadores de los procesos, incluidos los referentes a los contenidos que se
han impartido, deben servir para proporcionar ideas e “impulsos” en lo que
respecta a clertos modelos en los resultados de valor afadido;

* el empleo de todo este material no debe suponer una carga adicional para la
escuela. Si es posible, se deben emplear los datos que ya posee la escuela, como
los sistemas o programas para almacenar los resultados de la educacién;

*  los usuarios deben poder emitir juicios cientificamente aceptables, sin compli-
carlos recurriendo al uso de procedimientos estadisticos;

*  toda escuela debe poder, en tltimo término, establecer comparaciones con otras
escuelas (Moelands y Ouborg, 1995).

Por otra parte, el material debe ser lo mas flexible posible. En la medida en que con-
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venga y sea posible, las escuelas deben poder utilizar las partes del material que con-
sideren ttiles para sus propias necesidades de informacién. Por ltimo, el material
debe ser de facil manejo, sus resultados faciles de interpretar, no requerir dema-
siado tiempo y hacer uso de las posibilidades que ofrece la tecnologia de la comu-
nicacion e informacion.

En el Recuadro 1 se indican los usos que las escuelas pueden hacer del mate-
rial integrado previsto. Se presentan en una lista del tipo de conclusiones a que
llegan las escuelas tras haber utilizado el material durante un periodo de cinco afios
teniendo a su alcance informacion externa de referencia.

Recuapro 1. Empleo de la efectividad escolar como base para la autoevaluacién en las escue-
las neerlandesas

A. Los niveles de conocimientos de las asignaturas bdsicas, ¢estdn mejorando o
empeorando con el tiempo? (comparacion de “puntuaciones brutas” de las pro-
mociones dentro de la misma escuela)

B.  La efectividad de la escuela ¢esta mejorando o empeorando con el tiempo? (como
en A, empleando resultados ajustados de valor afiadido)

C.  ¢Se mantiene la efectividad de la escuela afio tras afio? (andlisis comparativo de
los resultados de valor afiadido)

D. :Qué conclusiones se pueden sacar, en cuanto a la efectividad de los maes-
tros, analizando las puntuaciones medias de combinaciones por curso de deter-
minas promociones? (dentro de las escuelas, andlisis de las puntuaciones entre
promociones y entre cursos)

E.  ¢Varia la efectividad de la escuela para algunos subgrupos de alumnos? (por
ejemplo, comparando alumnos de nivel socioeconémico alto y bajo).

F.  ;Cémo evolucionan con el tiempo los modelos de efectividad diferencial?

G. ¢Aumentan o disminuyen con el tiempo los contenidos estudiados en las asig-
naturas bdsicas?

H. ¢Cuales son los niveles de la escuela, en relacién con los contenidos estudiados,
en comparacién con otras escuelas? (diferenciacién por cursos y promocio-
nes)

I ¢Pueden atribuirse los cambios en la efectividad a variaciones en los contenidos
estudiados? (analisis por asignatura, curso y por promocion)

J.  Preguntas similares a G, H e I para otros indicadores de procesos sobre el
funcionamiento de la escuela y del aula.

Fuente: Scheerens, J. 1995.

El proyecto tenia por finalidad dotar a las escuelas primarias de un material con el
cual ellas mismas pudieran evaluar los resultados de la educacién impartida, recoger
datos sobre las caracteristicas (origenes) de los alumnos, evaluar la proporcion del
curriculo estudiado y otras caracteristicas relevantes {Scheerens, 1995). Aunque la
“integraciéon” es una de las directrices de ZEBO, algunos elementos de todo este mate-
rial pueden combinarse entre si con més facilidad que otros. Se han combinado asi,

Perspectivas, vol. XXXI, n° 4, diciembre 2001



La autoevaluacién de las escuelas en los Paises Bajos 575

por ejemplo, datos sobre logros y logros anteriores para obtener indicadores de valor
afiadido o puntuaciones de los progresos, pero es mds dificil asociar los indicadores
de logros y los indicadores de procesos, como se muestra en el siguiente parrafo.
Durante el proyecto, cada instituto desarrollé una parte del material (CITO se
encargd de la parte correspondiente a mediciones de resultados e indicadores de insu-
mos; SLO y CITO de los contenidos estudiados, y OCTO del material relativo a las
demds caracteristicas del proceso). Los avances se discutian periédicamente. El pro-
yecto concluyé en agosto de 2000. Los avances y resultados del proyecto se recogen

en un informe provisional (Engelen ef al., 1997) y en un informe final (Moelands et
al., 2000).

ZEBO-PI:
Contenido, procedimiento, informacion y ayuda

CONTENIDO DE ZEBO-PI

La preparacion de ZEBO-PI duré casi cinco afios. Empezé en 1995 con un estu-
dio de la bibliografia sobre la efectividad de la escuela, su mejora y los indicado-
res de rendimiento, y terminé en agosto de 2000 tras una prueba final realizada con
una muestra representativa de 123 escuelas de los Paises Bajos.

El principio seguido en la eleccion de las variables de los procesos de ZEBO-
PI fue seleccionar aquellas cuya asociacién con logros “de valor afiadido” relati-
vamente alto habia quedado demostrada por la investigacion. De la literatura sobre
el tema se sacaron los factores mis importantes. Se compararon los siguientes ins-
trumentos disponibles para medir los indicadores de procesos y métodos de diag-
néstico escolar:

*  la determinacion del nicleo operacional comiinmente citado en las resefas

de los estudios sobre la efectividad de la escuela; y
o ¢l andlisis de los contenidos conceptuales reales de conceptos complejos como

“liderazgo educacional” y “grandes expectativas de éxito de los alumnos” (ver

también Scheerens y Bosker, 1997).

Los diversos factores se desglosan en numerosos componentes. En el plano opera-
cional, se puso de manifiesto que no existe acuerdo acerca de cudles son los facto-
res clave que determinan la efectividad de una escuela. Para comprobar si reconocian
estos factores y componentes en la prictica, se presentaron unos y otros a los direc-
tores y maestros de las escuelas primarias.

A continuacién habia que seleccionar o elaborar instrumentos para medir las
variables. La idea de este material es que los “consumidores” se autoinformen y juz-
guen. Por lo tanto, se tomaron medidas dobles. En el plano de la escuela, la admi-
nistracion escolar proporciona informacién por medio de autoinformes y éstos
son juzgados por los maestros; en el plano del aula, los maestros proporcionan infor-
macién por medio de autoinformes y son juzgados por sus alumnos. Se elabora-
ron tres instrumentos, todos ellos en forma de cuestionario: uno para la administracion
de la escuela y los maestros, otro para los alumnos de tercer curso (6-7 afios} y otro
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para los alumnos de los cursos cuarto a octavo (de 7 a 12 afios). El cuestionario para
los alumnos de tercero es una versién adaptada del cuestionario para los alumnos
de cuarto a octavo. La adaptacion consiste en la reduccién de las respuestas posi-
bles (“verdadero” y “falso”, en lugar de “verdadero™, “verdadero en parte” y “falso”),
en la formulacién de los enunciados sin negaciones y en la disminucion del nime-
ro de preguntas.

El Cuadro 1 ofrece una visiéon general de las variables de los procesos selec-

cionadas y el nivel al que pertenece la informacién recogida.

CUADRO 1. Variables de los procesos seleccionadas y nivel en el que se realiza la medicion

Variables de procesos Informacion recogida por

En la escuela Administracion Maestros Alumnos
de la escuela

- Orientacién de los éxitos/grandes expectativas

XX K

X
- Liderazgo educacional X
- Perfeccionamiento del personal X
- Atencién a los alumnos; medidas que permiten

la realizacién de la educacién integrada X X
CONSENSO Y COHESION ENTRE EL PERSONAL:
- Frecuencia y contenidos de las reuniones oficiales

del personal con la administracién de la escuela X X
- Frecuencia y contenidos de las reuniones

informales entre los maestros (cooperacion) X X
AMBIENTE ESCOLAR:
- Relaciones entre el personal X X
- Relaciones: funcién de la administracién

de la escuela X X
- Carga de trabajo X X
EN EL AULA:
- Ensefianza estructurada X
- Ensefianza adaptada
- Horas lectivas

XXX

- Control de los progresos de los alumnos X
- Atenci6n a los alumnos; atencién especial

a los alumnos de alto y bajo rendimiento X
- Ambiente en el aula X
- Relaciones entre los alumnos

ol

- Ayuda del maestro y relacién entre maestro y alumno

Fuente: Moelands et al., 2000.
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El Cuadro 2 muestra algunos ejemplos de los puntos de los cuestionarios para los
alumnos y el maestro sobre el ambiente de la clase. En los cuestionarios ZEBO, estd
en relacién con la disciplina durante las horas de clase, por ejemplo: se emplean nor-
mas claras, se mantiene bajo el nivel de ruido, se insiste en que los alumnos se escu-
chen unos a otros y en la aplicacion de las normas de disciplina.

RECUADRO 2. Ejemplo de los puntos de las variables del cuestionario “Ambiente de la
clase” para los alumnos

La mayoria de los alumnos escuchan En la clase soy capaz de trabajar
cuando habla el maestro en silencio

1 verdadero 0 verdadero

A verdadero en parte O verdadero en parte

3 falso O falso

RECUADRO 3. Ejemplo de puntos de las variables del cuestionario “Ambiente en la clase” para
el maestro

¢Hasta qué punto suscribe las siguientes afirmaciones referentes al ambiente de trabajo en su
clase?

Desacuerdo  Desacuerdo  Acuerdo Acuerdo

total parcial parcial total
Me preocupo de que los alumnos no se
molesten unos a otros durante el trabajo EI ] W] W]
Aplico reglas claras a 0 a a

Fuente: Moelands et al., 2000.

Todos los instrumentos se ajustan a los criterios de fiabilidad, es decir, las escalas
son coherentes tanto en el plano individual como en el agregado. La fiabilidad en
este ultimo plano es muy importante, debido a las dobles mediciones explicadas
en este apartado.

Sin mds elaboracién, las conclusiones sobre la validez son mixtas y coinciden
con las de otros estudios sobre la efectividad de la escuela. Dentro de los grupos
encuestados, diversas variables se corresponden entre si, de modo que miden
hasta cierto punto conceptos similares. La excepcion es la orientacion al éxito/gran-
des expectativas medida por los alumnos, pues, segiin éstos, esta variable tiene
una correlacién negativa o ninguna correlacién con otras variables. En general,
las medidas dobles no tienen mejor correlacién entre si que con las otras varia-
bles, lo que significa que miden conceptos diferentes o que las diferentes respues-
tas no coinciden en el concepto medido. Una excepcién son las relaciones entre el
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personal segtin las mida la administracién o los maestros. Y, por altimo, el pro-
greso cognitivo del alumno estd s6lo en relacion con las horas lectivas (lengua y arit-
mética), la ensefianza adaptada (aritmética), y el ambiente de la clase (lengua).

PROCEDIMIENTO

En cada escuela participante habia un enlace designado por medio de una carta y
una documentacién. Tras una breve llamada telefonica, esta persona recibid la visi-
ta de un ayudante de la investigacion de la universidad, que explicé el procedimiento
de la investigacién y obtuvo el acuerdo para la puesta en marcha de la autoeva-
luacién. Para evitar en lo posible respuestas “condicionadas”, un requisito previo
era que, cuando los alumnos rellenaban los cuestionarios, su profesor no estuvie-
ra en la clase. Para cumplirlo, las escuelas participantes tenian la posibilidad de cam-
biar a los maestros o recurrir al ayudante de la investigacion. Para no cargar demasiado
a las escuelas, se decidié incluir en cada fase sdlo a los alumnos de algunos cursos
en el acopio de datos. Los cuestionarios se devolvian a la universidad, donde se pro-
cedia al acopio de datos, al analisis, y a la elaboracion de la informacién.

INFORMACION Y AYUDA

El principio fundamental de la informacién reside en la comparacién de las pun-
tuaciones de la escuela y del aula con los promedios nacionales. Se prepararon
dos informes: uno sobre la escuela, para uso de toda la escuela con la informacién
procedente del cuestionario del director y de los maestros, y otro del aula, con la
informacién procedente de los cuestionarios de alumnos y maestros. Estos dlti-
mos se enviaban a cada profesor, y el de la escuela, a la administracién. Es facul-
tativo para cada escuela utilizar estos informes de aula en todo el centro.

Las escuelas no recibieron ayuda en cuanto a personal para la interpretacién
de esta informacién, pero podian telefonear a la universidad si lo consideraban nece-
sario, lo que ocurrié en muy contadas ocasiones.

Tanto los informes de la escuela como los de las aulas empiezan con una intro-
duccién y orientaciones para el uso de la informacién. Ambos informes contienen
graficos con sus correspondientes textos explicativos. Ademads, en el informe de la
escuela se proporciona informacion sobre las puntuaciones individualizadas en cada
uno de los apartados de cada tema, es decir, las puntuaciones medias de la escuela
y la desviacién con respecto a todo el grupo de escuelas. Ni el informe de escuela
ofrece informacién sobre cada maestro ni los informes de aula ofrecen informacién
sobre alumnos en concreto. La informacion que ofrece el proyecto ZEBO se
representa en la Figura 1.
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FiGUrA 1. Ejemplo de gréfico sobre la escuela en su conjunto y su correspondiente descrip-
cion

carga de trabajo -

cooperacion 4 — E—
perfeccionamiento | ) otras
del personal —— 3 escuelas
liderazgo | e

X ejemplo de
bl

educacional escuela

EJEMPLO DE EXPLICACION

De la panordmica general se desprende que los maestros de esta escuela estdn por enci-
ma de la media en liderazgo educacional en comparacién con los de otras escuelas. La
carga de trabajo comparada con la de otras escuelas es inferior a la media y todos los
maestros coinciden en este punto (ver anchura de la barra blanca). La puntuacién
en el perfeccionamiento del personal es un poco mds baja que la de otras escuelas. En
general, cabe deducir que la puntuacién media en cooperacién es muy baja y que
las opiniones los maestros difieren en este punto (ver anchura de la barra blanca).

Fuente: Moelands et al., 2000.

Sobre la base de la experiencia australiana, la presentacién grafica de los resultados
se hizo mediante los diagramas conocidos como “rectangulos con patillas”. El punto
central de cada rectangulo representa la media, es decir, en el rectangulo blanco la
media del aula o de la escuela, y en ¢l negro, la media nacional. Los puntos extre-
mos a izquierda y derecha representan los percentiles décimo y décimo noveno, y
los limites inferior y superior del rectingulo corresponden a los percentiles vigésimo
quinto y septuagésimo quinto.

Cuando las zonas del “rectangulo con patillas” de la escuela (o del aula) y
las del rectangulo nacional no coinciden en sus puntos mds extremos, existe una dife-
rencia clara y significativa entre la media de la escuela (o del aula) y la media nacio-
nal. Cuando los rectangulos estn a la derecha o a la izquierda de la media nacional,
hay “ciertos” indicios de una diferencia. En todos los demis casos, no hay dife-
rencias significativas entre la media de la escuela y la media nacional. La “anchura”
de las barras indica la variabilidad entre los maestros (en el informe de la escuela) o
entre los alumnos (en el informe del aula). Cuanto mds separadas estén las barras,
mayor es la variacion.

En el texto explicativo se establecen dos tipos de comparacién. En primer lugar,
los resultados de la escuela (o del aula) se comparan con los resultados naciona-
les, y en ese caso el texto es una explicacion de los diagramas. En segundo lugar, en
el informe de la escuela, las puntuaciones de los maestros se comparan con las pun-
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tuaciones de la administracién de la escuela. También en el informe del aula se esta-
blece esta comparacién, pero sélo en un numero determinado de escalas (en con-
creto, solo las escalas “ensefianza estructurada™ y “ambiente de la clase” del cuestionario
del maestro, y las escalas “las clases” y “ambiente de la clase” del cuestionario
del alumno).

En caso de que exista una diferencia significativa desde el punto de vista
estadistico entre las puntuaciones de los maestros y las de la administracién, o
bien entre las de los alumnos y maestros, ésta se explica en el informe.

Este s6lo senala la diferencia si es significativa, pero no en qué sentido, es decir,
si los maestros o la administracién, por ejemplo, han dado una puntuacién superior
o inferior en un tema determinado. Estas diferencias son bastante frecuentes y
pueden ser un punto de partida para la consulta y el debate internos.

Ademas, en el informe de las escuelas, a peticion de éstas, la informacién se les
facilita también punto por punto. Para ello, las puntuaciones medias de la escuela
en cada punto se comparan numéricamente con el 80% de intervalo de confianza
en torno a la media nacional para cada concepto. En la explicacion se aclara que
si la media de la escuela queda fuera de este intervalo en un punto, se aparta real-
mente de la media nacional.

El uso de la informacidon recibida

La utilidad del material y de los informes se evalua en dos fases. En la primera, junto
con los informes, las 123 escuelas participantes recibieron un formulario de eva-
luacién con preguntas sobre el contenido y uso de los informes de la escuela y del
aula. El 76% de las escuelas devolvieron el formulario cumplimentado.

En la segunda, mas profunda, se amplié la informacién por medio de con-
versaciones telefénicas con diez escuelas en abril de 2000, es decir, seis meses des-
pués de haber enviado los informes del aula y nueve en lo que concierne a los de
la escuela. En la mayoria de los casos, los interlocutores fueron el director o el
subdirector, y en uno o dos, un maestro auxiliar interno'. A continuacién se ofrecen
los resultados.

De las escuelas que devolvieron el formulario de evaluacién cumplimentado,
un 95% estaban de acuerdo con los resultados del informe, y la informacién (tanto
la grafica como la escrita) les parecié pertinente, completa y facil de interpretar. En
ocho escuelas la satisfaccién fue menor por parecerles la informacidn insuficiente,
pues era a su juicio demasiado general, asi como las conclusiones demasiado esca-
sas y las diferencias entre la administracion y los maestros, insuficientemente expli-
cadas. Algunas sefialaron, por otra parte, que, aunque la informacién ofrecida no
siempre era nueva, la autoevaluacion y los datos asi obtenidos eran sumamente valio-
sos en si mismos y habfan dado lugar a debates mds o menos organizados sobre
los objetivos y la orientacion de la escuela y sobre la politica y las medidas que con-
vendria adoptar para mejorarla. En las conversaciones telefonicas se puso de mani-
fiesto que la mayoria de los centros, al analizar el informe de escuela, se fijaban en
primer lugar en la presentacion grafica, es decir, la puntuacion de la escuela en com-
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paracién con las medias nacionales (anchura de la barra), y s6lo después se anali-
zaban las puntuaciones correspondientes a cada uno de los conceptos.

En general, los informes del aula suscitaron menos entusiasmo. Aunque casi un
80% de los encuestados manifestaron que los resultados de dichos informes eran
reconocibles y completos, fueron mds criticos en cuanto a la vaguedad e insuficien-
cia de éstos. Quince de ellos hubieran deseado que estos informes contuvieran una
informacién mas detallada. Ademas, algunos sefialaron que no sabian si cada maes-
tro reconocia a su propia clase en la informacién presentada. Como ya hemos dicho,
los informes del aula se enviaban personalmente a los maestros, dejando a su dis-
crecion debatir o no los resultados con la administracion o con sus colegas.

Algunos interlocutores telefénicos expresaron su deseo de que, en el futuro, los
informes del aula fueran menos an6nimos. El director de una escuela pidi6é un resu-
men de todos los informes del aula, y otro estaba muy satisfecho por el contenido
del cuestionario de los alumnos y dijo que le gustaria recibir también informacién
sobre cada uno de ellos.

Los resultados presentados, tanto en los informes del aula como en los de la
escuela, parecian coincidir con las expectativas de los encuestados, aunque en algu-
nas escuelas la diferencia de puntuacién parecia mayor de lo que se esperaba. Al dis-
cutir las diferencias en una reunién de equipo, se vio con claridad que a veces se
debian a una interpretacién diferente o errénea de una pregunta, pero otras las opi-
niones diferian de forma significativa aunque las escuelas no se hubieran percatado
antes.

En algunas escuelas los resultados de los cuestionarios de los maestros fue-
ron validados por visitas a las clases por parte de la administracién. Ocurrié
varias veces que, como el cuestionario depende de lo que entienden los que con-
testan, el maestro estaba satisfecho con sus clases y con la organizacién del aula,
mientras que en las visitas a ésta la administracion no se mostraba tan satisfecha.

No obstante, esta ultima rechazaba la posibilidad de que los maestros con-
testaran al cuestionario con respuestas socialmente esperadas. Segun ellos, la expli-
cacién mas légica era que los maestros no siempre son plenamente conscientes de
su verdadero rendimiento pedagdgico. Ademds, los administradores estdn someti-
dos a la “dialéctica del progreso” y, en su mayoria, tienen una percepcién mas com-
pleja de cual debe ser el papel del maestro en clase, asi como de la orientacién que
debe darse en el futuro al perfeccionamiento de los docentes.

La mayoria de las escuelas afirmaron en el cuestionario de evaluacién que
habian comentado el informe de la escuela (por orden descendente) con el equipo
docente y la administracion, el consejo de participacion, el equipo directivo, el comi-
té de padres y el servicio de orientacidn escolar. En algunas escuelas el informe se
habia comentado junto con los resultados de otras evaluaciones, unas veces com-
pardndolos unos con otros, otras de forma integrada. Los informes del aula se
han comentado o se comentardn en reuniones de equipo (las mas mencionadas) o
en entrevistas privadas del director y el maestro. En tres escuelas se haran ambas
cosas: Jos aspectos mds generales se discutirdn en una reunién de equipo, y los
mds concretos referentes al maestro, en una entrevista personal.
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Para la mayoria de las escuelas participantes, ZEBO-PI no era el primer mate-
rial de autoevaluacién que experimentaban, pues ocho de las diez escuelas ya
habian experimentado otros. Ademas, en siete escuelas las visitas a la clase se pro-
ducen una vez al ano, y en una escuela, hasta tres veces al afio. Lo mds usual es que
estas visitas las realice la administracion y se centren en aspectos relacionados con
la ensefianza. Pero las visitas a la clase sirven también para juzgar los resultados
de los programas e iniciativas de mejora (por ejemplo, la implantaciéon de un nuevo
método de lengua o los resultados del perfeccionamiento profesional).

La inspeccién habia visitado ocho escuelas. En siete la supervisién fue perié-
dica, y en una total. Dentro de los limites posibles, los encuestados afirmaron que los
resultados de ZEBO-P1 y de la inspeccidn coincidian razonablemente. Ademas, las
escuelas que eran supervisadas cuando ya disponian de los resultados de ZEBO-PI o
de otras autoevaluaciones manifestaron estar mejor preparadas para la visita, pues
habian cobrado conciencia de sus cualidades y defectos, habian discutido ellas mis-
mas su politica y sus planes de mejora y, por lo tanto, no estaban tan pendientes

de los resultados de la 1 inspeccidn. Gracias a ello, las discusiones con los i inspecto-
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as diez escuelas sefialaron que habian elaborado planes de mejora, si bien
el nimero de aspectos y actividades variaba. Algunas ya tenian planes de este tipo
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paldaba o les permitia efectuar algunas ampliaciones o reajustes. Otras tenian que
empezar de cero. En casi todas las escuelas los planes de mejora constaban en el pro-
grama de la escuela, el plan de politica o el plan de garantia de calidad. Para ela-
borar los planes, las escuelas emplearon toda la informacién de que disponian, es
decir, la informacién de los resultados de ZEBO-PI, otras autoevaluaciones y los
resuitados de la inspeccion.

Casi todos los planes de mejora son cuatrienales vy en ellos se indican los temas
prioritarios. Las actividades concretas y los métodos de trabajo se fijan por cursos
escolares y se elaboran dentro de un plan anual.

En los planes de las diez escuelas, se presta mucha atencién a la mejora de la
educacion integrada y al desarrollo de la ensefianza adaptada. Otras dreas fre-
cuentemente mencionadas son la implantacién de un sistema de seguimiento del
alumno v la adopcidn de una linea clara con respecto a los contenidos de las asig-
naturas (calidad del curriculo).

Las escuelas citan como requisitos mas importantes para una correcta auto-
evaluacion la claridad de objetivos y la transparencia. Previamente a los objetivos
de la evaluacion, tiene que quedar claro para todo el mundo cémo se van a
emplear los resultados de ésta y sus beneficios. En el caso de ZEBO-PI, en el que par-
ticipan los alumnos, estos temas deberian también discutirse con éstos y sus padres
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Ademas, las escue]as destacan la importancia de que los maestros tengan

una mentalidad abierta a los resultados v las criticas, que estén metivados para intro-
ducir mejoras y dispuestos a participar en la adopcién de las politicas escolares
Ln 11 fnoua'nnrﬂ/\n reamiere un clima de confiansa v tiene aue llevarce a caha en

oA auluULvvdluduviviy 1»\1\41\,1\, ULl LI WL v vdliainsa Liv i \,l\_l\_ HUuvalouw a vauvwu il

un contexto de perfeccionamiento.

Perspectivas, vol. XXXI, n° 4, diciembre 2001



La autoevaluacién de las escuelas en los Paises Bajos 583

También es importante disponer de un material de calidad que sea relativa-
mente facil de manejar y que proporcione una informacién compacta que tras-
cienda incluso el ambito escolar. La labor del maestro en la clase debe ser esencial
y es la base para la mejora. La opinidn sobre la labor del maestro debe ser confir-
mada por medio de visitas al aula y entrevistas de evaluacion. Como hemos
dicho, los maestros parecen a veces juzgar su labor con excesivo optimismo.

Los programas de la escuela, folletos y la elaboracién de planes anuales obli-
gan a las escuelas a reflexionar sobre su propia organizacion y a analizar sus cuali-
dades y defectos. Asimismo, es importante que la escuela no pierda control sobre
la evaluacion, sus resultados y las iniciativas de mejora. Cada una ha de fijar sus pro-
pios objetivos y juzgar sus propios resultados. Las referencias exteriores sobre los
niveles aceptables de las variables de los procesos o el juicio de la inspeccion pueden
ser muy utiles, pero la creatividad y el conocimiento interno del equipo de la
escuela son imprescindibles para aplicar determinados modelos de rendimiento.

RECOMENDACIONES PARA EL DESARROLLO ULTERIOR DE ZEBO-PI

Tomando como base de la evaluacién del material y la utilidad y el uso de la

informacién, el desarrollo ulterior de ZEBO-PI pasara por las siguientes fases:

*  Lasescuelas tendrdn la posibilidad de elegir ZEBO-PI para acceder al material
y a la informacién resultante. ZEBO-PI estara disponible en version infor-
matizada, y las escuelas podrdn emplear el material en el momento en que nece-
siten informacidn, por ejemplo, cuando tengan que elaborar un nuevo plan. Y
podrén contar inmediatamente con el resultado.

*  El material serd mas flexible, pues es posible que las escuelas quieran emple-
ar el cuestionario del alumno mds a menudo que los demds o que necesiten
solamente parte de los cuestionarios para tratar una cuestién determinada.

®  Los resultados y la informacién serdn también mds flexibles. En lugar de tener
una impresion grafica global normalizada y las distintas puntuaciones en cua-
dros, las escuelas podran hacer lo que deseen: para algunas escalas s6lo el resul-
tado global, y para otras, los resultados de cada punto o incluso las puntuaciones
individuales.

. Se incluiran cuadros con referencias a la norma (tomando como base los
percentiles) del rendimiento real de un grupo de referencia representativo de
las escuelas primarias neerlandesas. Comparando la puntuacién media de la
escuela con el percentil de las escuelas del pais con la misma puntuacién o
menor, la escuela dispondra de una informacién mas precisa.

¢  Se modificard el sistema de ayuda. Ademas de facilitar el material a las
escuelas, la universidad va a cooperar con un servicio de orientacion escolar
que puede ayudarlas a utilizar ZEBO-PIL. Ademds, se ampliara el manual con
mds datos para interpretar la informacion recibida, propuestas de nuevas acti-
vidades, tanto para la mejora de la escuela como para el andlisis en profun-
didad, comparaciones con otros métodos de evaluacién y su empleo y direcciones
para solicitar mds informacién y ayuda.
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Otra posibilidad de contar con un material atin mas flexible para la autoevaluacion
podria consistir en establecer una distincion entre el control basico y las funciones
clave, por un lado, y el material adicional para un andlisis y un diagnéstico mas
minuciosos, por otro.

Por ultimo, para disponer de datos mas empiricos sobre el uso de la infor-
macién sobre los resultados, la universidad ha recibido una subvencion para reali-
zar un estudio casi experimental en el que un grupo de control de 75 escuelas primarias
recibira sélo la informacion correspondiente al progreso de los alumnos, mientras
que el grupo experimental, de otras 75 escuelas, dispondra también de informacién
sobre los indicadores de los procesos. Asimismo, se efectuara un estudio de obser-
vacion en profundidad para identificar las caracteristicas de las escuelas (tanto en el
grupo experimental como en el de control), con miras a aumentar sus rendimientos
badsicamente en el periodo estudiado (intervalo de dos afios). Este estudio de
observacion se disefiard de acuerdo con hip6tesis muy esperanzadoras basadas en la
literatura disponible sobre la optimizacién de la evaluacion y la informacion rela-
tivas al rendimiento.

Nota

1.  Un maestro auxiliar interno ayuda a otros maestros a desarrollar y aplicar los métodos
didécticos que permiten tratar de manera adecuada las diferencias de capacidad, con-
ducta, etc. de los nifios. Este puesto se cred a raiz de la aplicacion de la nueva politica
neerlandesa de educacion que tenia por objeto integrar a los alumnos procedentes de la
educacidn especial (la educacién integrada), y su labor - a diferencia de la de los maes-
tros de recuperacién, que consiste en atender a determinados alumnos con problemas
de aprendizaje — se centra en el aula y en los maestros.
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ANALISIS DE FUNCIONAMIENTO,

EVALUACION Y AUTOEVALUACION

DE LAS ESCUELAS:

EL CASO DE

LAS ESCUELAS PRIMARIAS

DE GINEBRA

Bernard Favre

Introduccion

¢Qué relacion existe entre la evaluacion de los establecimientos escolares y el and-
lisis sociolégico de su funcionamiento? Esta es la pregunta a la que pretendemos res-
ponder en estas paginas funddndonos en los trabajos que llevamos a cabo en Ginebra
sobre las escuelas primarias, consideradas como unidades auténomas y comuni-
dades educativas locales. Se trata de estudiar sus relaciones con todos los actores
que intervienen dia tras dia en la escolarizacion de los nifios'.

La evaluacidn de los establecimientos se basa en la hipétesis de que el esta-
blecimiento desempefia como tal un papel determinante en la consecucién de los
objetivos que persigue la institucién escolar, esto es, los modos de aprendizaje de los
alumnos en el sentido mds general del término. Supone, por un lado, que el esta-
blecimiento goza de cierta autonomia con respecto a los medios utilizados para obte-

Version original: francés

Bernard Favre (Suiza)
En la pagina 525 figurra una nota biogrifica del autor.
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ner esos resultados, y por otro, que la accidn del docente sélo resulta plenamente
eficaz cuando se integra en un equipo y una comunidad educativa.

Ahora bien, en un sistema de ensefianza centralizado, especialmente en la ense-
flanza primaria, donde la autonomia, de haberla, es ante todo la del docente
encargado de ese grupo constituido por la clase, la evaluacién del establecimiento
no parece justificarse, ya que la unidad de accion esta constituida por todas las in-
teracciones que se dan entre el maestro y sus alumnos. La escuela no parece cons-
tituir como tal un sistema de accidn especifico que determinaria en parte la
medida en que los educandos alcanzan los objetivos durante la ensefianza prima-
ria o al final de ésta. Lo que cae por su propio peso en los sistemas en que las escue-
las disponen de gran autonomia plantea de entrada un problema en los sistemas
centralizados: ¢posee el establecimiento en estos sistemas una realidad distinta de la
material (el edificio escolar)? ¢ Tiene sentido entonces evaluar su contribucién a
los buenos resultados de los alumnos? En este sentido, Pascal Bressoux (1993) mos-
tr6 que, en las escuelas primarias francesas, el efecto-maestro es decisivo en los resul-
tados de los alumnos en cuanto al aprendizaje de la lectura. ¢Se podrd profundizar
en el analisis? ;Se observa un efecto-escuela mayor cuando los establecimientos gozan
de mds autonomia y conceden mas importancia al trabajo en equipo de los docen-
tes? Esta es la primera pregunta a la cual el anilisis institucional y orgénico de las
escuelas deberia contribuir a responder.

Ahora bien, merece la pena examinar una segunda cuestién: la tarea mds
dificil en la evaluacién de una accién de formacion es “la designacidn, elecciéon o
utilizacién de un determinado nimero de indicadores que precisamente deberfan
permitir comprender el proceso particular que se ha escogido como objeto de eva-
luacion™ (Barbier, 19835, pag. 196). Si bien la evaluacion debe referirse a ese siste-
ma de accién en particular que representa el establecimiento de ensefianza, no parece
que pueda fundarse tinicamente en el conocimiento prictico que pueda tener de él
la persona que la realiza. Es de desear que ésta entienda mejor cémo funciona el esta-
blecimiento, lo cual supone que previamente se diluciden los factores que entran en
juego en la consecucion de los objetivos perseguidos, pues la evaluacién se funda en
la vinculacién de los distintos elementos del sistema de accién con los objetivos que
se han fijado.

Aunque ya se dispone de muchos anilisis del funcionamiento de los estable-
cimientos escolares?, habra que demostrar su pertinencia habida cuenta del contex-
to institucional particular y del nivel de ensefianza de que se trate. Esto es atn
mas cierto cuando en la evaluacidn de los establecimientos se concede la priori-
dad a los indicadores de resultados. Para que los propios actores puedan sacar pro-
vecho de esos indicadores, deberdn explicarse los procesos que intervienen en la
acci6n de formacién que conduce a esos resultados. Hacer saber a un establecimiento
que el rendimiento de sus alumnos, en igualdad de condiciones, es notablemente
inferior al de un establecimiento cercano no le ayudard en absoluto a mejorar si
se desconocen los factores que determinan ese resultado en particular. Se objetara
que la evaluacién requiere la elaboracién de un sistema de indicadores, y no sélo
indicadores de resultados. Pero hay que estar en condiciones de justificar esa ela-
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boracién y aclarar a continuacién los casos en que el valor explicativo de ese sis-
tema de indicadores parece insuficiente. La evaluacién del establecimiento presu-
pone, en consecuencia, el andlisis de su funcionamiento y, en muchos casos, plantea
nuevos interrogantes sobre este ultimo. En otras palabras, el analisis del funciona-
miento del establecimiento precede y sigue a su evaluacién.

Por ultimo — y ésta serd la tercera tesis que se desea ilustrar en este trabajo —
cabe sefialar que si la autoevaluacién del establecimiento debe contribuir a su mejo-
ra, no puede contentarse con indicadores tan rudimentarios como el grado de satis-
faccion de los actores, el ambiente de la institucién o el nivel de cooperacién entre
docentes’, sino que debe contar con herramientas de analisis y un conocimiento del
funcionamiento de la institucion en contacto directo con las herramientas de que
disponen los sociélogos especializados en la organizacién y los marcos conceptua-
les que proponen.

Las escuelas primarias de Ginebra:
dimensidén institucional

El de Ginebra es un sistema de ensefianza centralizado en el que durante mucho tiem-
po la coordinacion entre docentes se ha logrado imponiendo programas, metodo-
logias y horarios comunes a todas las escuelas. La aplicacién de las reglas institucionales
era controlada por inspectores que tenian a su cargo una media de 70 a 80 clases;
para definir su funcién, algunos de ellos no vacilan en proclamarse directores de cir-
cunscripcién, es decir, de una agrupacion de varios establecimientos, lo cual indi-
ca claramente que el establecimiento como tal parece tener muy poca importancia.

También garantizaba la coordinacién el hecho de que los maestros recibie-
ran una formacién comin muy centrada en la praxis educativa en periodos de prac-
ticas y en cursos de metodologia basados en la elaboracién de lecciones modelo que,
se suponia, debian reproducir en las aulas. En consecuencia, ninguno de estos dos
factores exigia un trabajo en equipo, dado que cada cual se ajustaba a las directri-
ces impartidas desde el centro.

Desde el principio del decenio de 1970 se han conservado una formacién y un
modelo administrativo comunes, pero se ha evolucionado hacia una flexibiliza-
cién de los curriculos y planes de estudios, que progresivamente definen menos con-
tenidos que objetivos de la ensefianza. Esa evolucion también se ha llevado a cabo
bajo el signo de una mayor libertad metodoldgica. Si bien las directrices de caracter
didictico se difunden a todos los maestros, como se inspiran cada vez mas en las
investigaciones realizadas por los especialistas de la didactica de las distintas dis-
ciplinas, se exhorta a los propios docentes a participar en la reflexién y la investi-
gacion.

No por ello esa “liberalizacién” ha conducido en Ginebra a una afirmacién
enérgica de la autonomia de las escuelas. Por ejemplo, en el plano administrativo
éstas no gozan de ninguna libertad para contratar a los maestros, acogen obliga-
toriamente a los alumnos cuyas familias viven en el perimetro cercano a la escuela
(no rige el principio de eleccion del establecimiento), no disponen practicamente de
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un presupuesto propio y disfrutan de un poder muy limitado en la gestién diaria de
la escuela (oficialmente, los coordinadores — “jefes de estudios” — que hacen las veces
de “directores” de escuela sélo tienen un poder administrativo y eventualmente dis-
ciplinario).

Esta situacion estd cambiando con la “renovacion de la ensefianza primaria™.
En la actualidad se pide a las escuelas que elaboren un “plan de trabajo” y, a con-
tinuacién, un “proyecto de escuela”; se trata principalmente de la gestién por parte
de un equipo de docentes de ciclos de ensefianza de cuatro afios’.

Se espera que con estas medidas las escuelas puedan afirmar mas claramente
su autonomia y sobre todo permitan la introduccién de précticas de autoevaluaciéon
y control por colegas del mismo nivel, mas que por la autoridad jerarquica. De algu-
na manera, la autonomia de las escuelas se impone mediante 6rdenes administra-
tivas y se espera que, asi, los docentes se veran forzados a cooperar. Por tanto, la
problematica de la evaluacion y autoevaluacién de las escuelas primarias se intro-
duce paulatinamente dentro de los limites de una innovacién de tipo dogmatico, en
el sentido que le da N. Alter (2000). Se podria llegar a imaginar como hipétesis que
la autonomia y, por ende, la responsabilidad propia de las escuelas, se fomentan
para hacer frente a la fragmentacion progresiva de las pricticas, la dificultad de con-
trolarlas desde el centro y la multiplicidad de decisiones que toman los propios maes-
tros.

La investigacion a que nos referiremos mds adelante tiene lugar en ese contexto
de transicién y de gran incertidumbre en el Ambito institucional: de lo que se trata
es de conocer mejor la realidad que se deberd transformar. ¢ Qué son realmente
las escuelas primarias ginebrinas a las que se impone ese cambio? En primer
lugar, son muy diferentes por su tamafio, puesto que algunas albergan sélo dos o
tres cursos y otras mas de treinta. Esa diversidad estd relacionada con la ubica-
cién de las escuelas, las que se encuentran en la ciudad suelen ser grandes y, en cam-
bio, las que estdn en el campo son mds pequenas, sin hablar de todas las situaciones
intermedias posibles, dado que la zona periférica de Ginebra ha ido perdiendo su
cardcter rural para transformarse en una zona residencial que crece con rapidez y
esta habitada principalmente por familias de clase media y alta. Es éste otro fac-
tor de diversidad, porque algunas escuelas estdn ubicadas en barrios de clases
muy modestas, ya sea en la ciudad o en grandes municipios suburbanos, y tienen un
porcentaje elevado de alumnos de origen extranjero o cuya lengua materna no es el
francés®, mientras que otras situadas en los barrios residenciales o zonas rurales s6lo
acogen a un namero reducido de nifios de clase baja. Debido a esa diversidad vin-
culada al medio construido y a la aplicacién estricta del principio de territoriali-
dad a la hora de determinar la escuela a la que asistird cada nifio’, resulta dificil
comparar las escuelas, incluso en un sistema muy centralizado. A ello se suma la
diversidad que introducen los maestros, ya adapten la ensefianza a la realidad local
0, sobre todo, fomenten estrategias propias, no formalizadas, en las multiples
esferas de incertidumbre que les deja la regulacion centralizada.

Aqui es donde interviene nuestra labor de andlisis del funcionamiento de las
escuelas primarias de Ginebra. Se trata de determinar con precision lo que hace cada
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una de ellas con el margen de libertad que les deja una gestién sumamente centra-

lizada. En cuanto a la evaluacién y al momento en que se pone en marcha una reno-

vacién que concede mayor importancia a la iniciativa local, un planteamiento de
este tipo presenta un doble interés:

*  Deberia ayudar a ver cuales son los objetivos especificos que persiguen los equi-
pos de docentes en cada escuela en particular y que a su juicio constituyen cri-
terios de evaluacion de la calidad de su trabajo, y los consiguientes indicadores
a los que se refieren en sus evaluaciones “espontaneas”.

*  Podria proporcionar a los responsables de la adopcién de decisiones indica-
ciones sobre los “esquemas asimiladores” conformados por las escuelas a lo
largo de su historia que podrian considerarse puntos de apoyo en los que se
podrian cimentar los cambios que desea el centro. En otras palabras, ;qué aspec-
tos del nuevo modo de funcionamiento que se desea establecer en las escue-
las estdn en consonancia o en contradiccién con los margenes de autonomia
que han conseguido? ;Qué iniciativas han tomado hasta la fecha las escuelas
para adaptarse a la realidad local o cudles son las innovaciones introducidas
en el plano local en materia de programas, organizacién o estrategias pedagd-
gicas en que podria sustentarse la renovacién?

Diez escuelas primarias de Ginebra:
analisis organico

A fin de aportar una primera respuesta a esas preguntas, seleccionamos diez
escuelas primarias procurando que representaran lo mejor posible la diversidad que
se da en el terreno, con arreglo a varios criterios: el tamafio, la situacién geografi-
ca (ciudad, region suburbana o zona rural y tipo de municipio o barrio), el origen
social y nacional del alumnado, y la pertenencia o no pertenencia al grupo de “escue-
las en curso de renovacion™®,

Para este andlisis, adoptamos el marco ya clasico del anilisis sociolégico de las
organizaciones (de tradicién francesa, en particular, aunque se inspira en gran medi-
da en los trabajos de origen anglosajon)’, haciendo especial hincapié en la funcién
de los actores, los acuerdos y convenciones que les permiten vivir y trabajar jun-
tos y las légicas de accién que presiden las relaciones entre grupos dentro de la escue-
la y entre ésta y el entorno. Desde este punto de vista, sen qué consiste el analisis del
funcionamiento de una escuela?

. En determinar, mediante un enfoque histérico, los acontecimientos, las prac-
ticas comunes y los acuerdos que dieron lugar a valores compartidos y a una
cultura comiin con los que se identifica cada docente.

*  Enanalizar los distintos arreglos que sus miembros llegan a establecer entre si,
a pesar de que cada uno de ellos (o cada subgrupo) se refiere a principios de
legitimidad diferentes. (En este sentido, nos fundamos en la hipétesis propuesta
por Derouet (1992) y la escuela de las “convenciones” (véase en particular Bol-
tanski y Thévenot, 1991), segtin la cual en las sociedades individualistas
contemporaneas los actores ya no se guian por un principio de justicia
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Unico, sino que justifican su accién recurriendo a principios de justicia con-
trapuestos y, por tanto, a definiciones diferentes de la “buena escuela™"’).

e  En determinar ademas las l6gicas de accion que los actores y grupos de acto-
res aplican en las relaciones que mantienen entre si y en las que se establecen
entre la escuela y su entorno. Por ejemplo, frente a los padres, una escuela adop-
tara una légica de defensa de su propio territorio, mientras que otra tendrd una
actitud abierta e ideara multiples formas de colaboracién con ellos, incluso con
respecto a las maneras de aprender.

e Enlocalizar, por altimo, las numerosas redes de que forman parte la escuela y
sus miembros (corriente pedagogica de referencia, servicios sociales, forma-
dores o investigadores de la FAPSE (Facultad de psicologia y ciencias de la edu-
cacién de la Universidad de Ginebra)). La participacién en esas redes da
lugar a estrategias diversas, a alianzas, a acercamientos o, por el contrario, a
determinadas formas de aislamiento.

Por lo que a la metodologia se refiere, cabe sefialar que en cada una de las escue-

las analizadas recogimos informaciones sobre el cuerpo docente (media de edad,

indice de rotacién, formacién, trayectoria profesional, etc.), los alumnos (categoria
socioprofesional y pais de origen de las familias, evolucién del nimero de alumnos,
etc.), el barrio o municipio en que se encontraban (tipo de habitat, evolucién demo-
grafica, recursos culturales, existencia o no de una asociacién de padres') y las rela-
ciones existentes entre la escuela y las instituciones de ayuda psicoldgica o social

(centro medicopedagégico, servicios sociales, asociaciones de barrio, servicios de

ayuda paraescolar o extraescolar, etc.). En cuanto al funcionamiento propiamente

dicho de las escuelas, en cada una nos entrevistamos'? con la mayoria de los
docentes y en particular con el coordinador (maitre principal) o jefe de estudios"”.

Las entrevistas giraron en torno a cuatro temas principales: la trayectoria profe-

sional del docente (formacién, experiencia anterior y vivencias personales desde que

llegé a la escuela), formas en que colabora y se comunica con sus compaiieros, la
funcién que desempefian el coordinador y el inspector en la escuela, sus expectati-
vas en ese campo, sus ideas sobre la funcion del docente, la imagen que tenia de
los alumnos de su curso, su definicién del educando con dificultades o que fracasa
en el plano escolar y sus reacciones personales con respecto a las orientaciones gene-
rales de la renovacién propuestas por la Direccién de Ensefianza Primaria. Al coor-
dinador se le pedia mas concretamente que se refiriera a la funcién que creia desempefiar
en la escuela, la idea que tenia de las expectativas de sus colegas, y sus relaciones
con el inspector y sus colegas de las demds escuelas. En algunas ocasiones, habla-
mos con el portero de la escuela y con grupos de alumnos y los invitamos a que nos
contaran, entre otras cosas, sus vivencias en el establecimiento de ensefianza, sus
relaciones con los docentes, las maneras de aprender o las relaciones con los com-
pafieros. Ademds, pedimos que se nos autorizara a asistir a algunas clases con el con-
sentimiento de los maestros interesados’. Estuvimos presentes en la concertacién de
los docentes de la escuela (reunién del claustro de profesores) y acudimos con
mds o menos frecuencia a la sala de profesores, los pasillos de la escuela y el patio
de recreo cuando no teniamos la impresion de alterar la vida de la escuela ni de
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molestar demasiado a los docentes.

Cabe sefialar asimismo que esas escuelas que estudiamos no se habian ofreci-
do como voluntarias, sino que las habiamos elegido nosotros en funcién de los
criterios de diversidad indicados anteriormente. De todos modos, nuestra presencia
en la escuela no fue impuesta a los docentes sino que establecimos un trato: ellos nos
abrian las puertas de su escuela, aceptaban responder a nuestras preguntas y nos
facilitaban todas las informaciones deseadas, y nosotros nos comprometiamos a pre-
sentarles los resultados de nuestras observaciones, a someterlos a su examen y a
tomar nota de sus reacciones. De esa manera, les proporcionariamos elementos de
andlisis que podrian aprovechar, si lo deseaban, en beneficio de la escuela.

Algunos resultados y sus relaciones
con una evaluaciéon de los establecimientos

En este estudio no se pretende presentar todos los resultados de una investigacién

de tipo cualitativo durante la que se ha acopiado un gran volumen de informa-

ci6n, sino que se definirdan unicamente algunos aspectos mostrando el lugar que
podrian ocupar en la evaluacion de los establecimientos:

*  La historia particular de cada escuela y su insercién en un sistema institucio-
nal que también posee su propia trayectoria ejercen una gran influencia en la
“cultura” y la dindmica actuales.

*  Aungque la centralizacion del sistema de ensefianza dé lugar a una direccién
“débil” en el plano formal, las nuevas interpretaciones que se dan en lo local
desempefan un papel preponderante en la aparicién de corrientes innovado-
ras.

*  Aunque los modos de regulacién tradicionales de las practicas pedagégicas
hayan conducido a un individualismo que se ha denunciado con frecuencia,
cada escuela idea modalidades de cooperacién especificas y diferentes.

ELABORACION DE UNA CULTURA DE ESCUELA
Y SU DIMENSION HISTORICA

En la mayoria de las escuelas de mis de diez clases, los docentes se refieren al
pasado en general, anterior al decenio de 1970, diciendo que el ambiente que rei-
naba en las escuelas era relativamente artificioso y frio, las relaciones entre cole-
gas eran distantes, el trato de usted estaba generalizado y la presencia de un coordinador
celoso de su autoridad y garante de la disciplina en la escuela era perceptible. Ese
ambiente experimenté una transformacién radical desde el principio del decenio de
1970, momento en que las relaciones se volvieron mas cordiales y se generalizé el
tuteo entre los maestros, que organizan fiestas juntos, celebran los cumpleafios, etc.

Algunas escuelas adoptaron resueltamente esta via bajo la influencia de
coordinadores o jefes de estudios carismaticos. Fue lo que ocurrié, por ejemplo,
en una gran escuela en la que el inicio del decenio de 1970 coincidié con el reju-
venecimiento del personal docente y la llegada de un jefe de estudios que habia reci-
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bido formacién en las técnicas Freinet y deseaba promover un ambiente amistoso y
cordial en la escuela: organizé regularmente excursiones para que los docentes prac-
ticaran esqui, un cineclub interno, comidas mensuales en los restaurantes del barrio
y, para algunos de ellos, vacaciones comunes y relaciones estrechas entre familias
(por ejemplo, no era inusual que un maestro eligiera por padrino o madrina de su
hijo a uno de sus colegas). Los docentes se encontraban a menudo en la sala de pro-
fesores, donde siempre imperaba un ambiente muy animado y distendido. La escue-
la tiene fama de deparar una cilida acogida a los nuevos maestros, a los suplentes y
a los visitantes (los propios investigadores pudieron comprobar por si mismos que
esto era cierto).

Si bien en muchas de las escuelas que analizamos no reina ni mucho menos ese
mismo clima, los maestros de la mayoria de ellas se refieren a ese criterio de calidad
de las relaciones entre adultos, ya sea porque lamentan el mal ambiente que carac-
teriza a su escuela o su deterioro con el paso de los afios o porque estiman impor-
tante ese aspecto de la vida colectiva. Una buena escuela es ante todo una escuela en
la que las relaciones cotidianas con los colegas son agradables y cordiales.

Ahora bien, por regla general, el hecho de conceder tanta importancia a las
buenas relaciones entre colegas no determina formas de cooperacién e intercam-
bio sistematicas en el Ambito profesional ni tampoco, salvo de modo muy indirec-
to, un estilo de relaciones de tipo comunitario con los alumnos. De alguna
manera (asi ocurre sin duda en la escuela antes mencionada), el grupo de adultos
vive bajo “el régimen del amor”" y, si surge un problema o un conflicto, se recu-
rre a principios de justicia de tipo doméstico (el propio coordinador aparece
como un “padre de familia”) {(véanse Boltanski-Thévenot, 1991, y Derouet,
1992). Sin embargo, en las relaciones y el trabajo con los alumnos, prevalece el “régi-
men de la justicia”, una justicia de tipo “civico”. Se hace mas hincapié en la calidad
de la educacién impartida a todos los alumnos, el trato igualitario que reciben y
la no discriminacién que en la adaptacién de la ensefianza a las caracteristicas espe-
cificas de cada uno de ellos o0 en la “atencién personalizada”. Rara vez se hace
alusion a la poblacion especifica de la escuela (en su mayoria de clase media baja
o baja) salvo para indicar su evolucién durante los ultimos afios. Lo que se subraya
con mas frecuencia es el hecho de que sélo se pueden mantener relaciones estrechas
entre colegas cuando las cualidades profesionales de cada cual estan demostradas y
reconocidas. En esta escuela no se puede tolerar durante mucho tiempo a profeso-
res que trabajen peor que sus comparfieros, se comenta, porque ello irfa en detrimento
de la calidad de las relaciones interpersonales.

En gran medida, la situacion particular de esta escuela es representativa de una
situacion mas general: una buena escuela es, en primer lugar, una escuela en la
que los docentes se llevan bien, las relaciones son cordiales y agradables y los con-
flictos son relativamente pocos (y cuando los hay, no se toleran bien), definicién que
se fue consolidando desde el principio del decenio de 1970; estos elementos defi-
nitorios constituyen el rasgo que distingue mds claramente a unas escuelas de otras.
Si se estd a gusto en una escuela, si eventualmente se la ha elegido y se permanece
en ella es porque uno se siente cémodo, ha sido bien recibido y se le ha prestado
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apoyo en sus primeras experiencias como maestro. Los docentes que no son titu-
lares y trabajan en varias escuelas (por ejemplo, los profesores de dibujo, educacion
fisica, manualidades, etc.) adoptan el mismo tipo de criterios para evaluarlas. La
importancia que se concede a la calidad de las relaciones entre colegas obedece
sin duda a la situacion de los docentes de Ginebra, que ocupan su puesto de
manera estable y son practicamente inamovibles, salvo en caso de dificultad grave
0 a peticién expresa por su parte.

Si insistimos en esta idea tan generalizada de que una buena escuela es una
comunidad arménica de adultos, es porque no constituye necesariamente un ele-
mento que propicie la introduccion del trabajo en equipo, de acuerdo con una l6gi-
ca de eficacia y autonomia. En efecto, supone en gran parte la voluntad de evitar
el conflicto, pero éste es probablemente inherente a la confrontacion de las practi-
cas pedagdgicas y a la cooperacién en el aula. Son muchos los docentes que temen
los riesgos que trae aparejados esa confrontacion,

LA DIRECCION EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS

En las escuelas primarias, la direccién formal estd a cargo de un jefe de estudios cuya
funcién oficial es de cardcter esencialmente administrativo'®. Sin embargo, en la prac-
tica desempenfa un papel importante como garante del buen entendimiento y la armo-
nia. Confirmé esta observacién una encuesta realizada mediante cuestionario; la
muestra representativa de docentes ginebrinos'” asi sondeada ordend las funciones
que se le atribuyen de la siguiente manera:

¢ En primer lugar, se encarga de representar a la escuela fuera de ella (relaciones
con la autoridad escolar y las autoridades municipales).

e  Le siguen en un orden bastante cercano la tarea de crear un buen ambiente
en la escuela y la de resolver las tensiones (en general, ese maestro es la per-
sona de referencia en los planos moral y ético), a la que se afiade la de
“mantener buenas relaciones con los padres” (si bien se trata principalmente
de la asociacion de padres, se observard que una vez mas lo que estd en
juego es la calidad de las relaciones).

e  Sele atribuyen raramente funciones que tienen que ver con el ¢jercicio de
una autoridad pedagdgica (las ribricas del cuestionario eran las siguientes:
“apasionarse por la calidad de la ensefanza”, “promover ideas nuevas en el
campo pedagdgico” y “coordinar las iniciativas pedagdgicas™).

Esta tltima observacion nos parece especialmente importante desde el punto de vista
de una mayor autonomia de las escuelas, aunque sea plenamente coherente con la
definicion formal de la funcién de jefe de estudios o coordinador. En efecto, sélo
el 21% de los docentes encuestados considera que corresponde a este altimo
coordinar las iniciativas pedagégicas, vy el 19% que le incumbe “promover ideas nue-
vas en el campo pedag6gico™. Si bien no se niega totalmente que pueda desempefiar
esas funciones, se observan reticencias considerables al respecto, ya que la cuarta
parte de los docentes estima que la tarea de coordinacién pedagégica no le com-
pete en absoluto.
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Estos resultados confirman lo sefialado, es decir, que el grupo de los docen-
tes existe en primer lugar en el campo de las relaciones interpersonales y que la fun-
cién esencial del coordinador o jefe de estudios dentro de la escuela es garantizar la
calidad de esas relaciones. Ahora bien, sus distintas tareas se modulan de diferentes
maneras segin las escuelas. Dicho de otro modo, en cada una de las escuelas exa-
minadas el coordinador o jefe de estudios y el equipo de maestros “inventan” una
manera particular de desempefiar el papel. Ya hemos hablado antes del animador
carismtico y “padre de familia” que se abstiene de toda intervencién en los
aspectos pedagdgicos, pero también nos encontramos con el “pararrayos” que inten-
ta mantener la armonia moderando las ansias excesivas de reforma o protegiendo a
sus compaiieros de las exigencias del inspector o de padres que se inmiscuyen dema-
siado. En el extremo opuesto también nos encontramos (aunque con menos fre-
cuencia) a jefes de estudios que llevan a cabo un verdadero trabajo de animacion
pedagégica e incitan a sus colegas a participar en iniciativas innovadoras.

Aunque las transformaciones de la funcién en cada escuela son muy varia-
das, todas ellas manifiestan cierto recelo con respecto a una autoridad demasiado
firme en el terreno pedagégico propiamente dicho. En efecto, se trata del “jardin
reservado” de cada cual y si hay una autoridad aceptada en ese ambito, ésta debe
ser oficiosa y estar vinculada a competencias especificas en un terreno determinado
(disciplina, técnica o metodologia) reconocidas por los colegas, pero no sancionada
por un reconocimiento oficial.

Puesto que nos referimos a la autoridad, también convendria analizar el papel
que desempeiian los inspectores e inspectoras, que han dejado de controlar si las
practicas de cada cual se ajustan a los modelos definidos por la institucion e inter-
vienen mas bien como “bomberos de turno” en caso de conflicto grave entre cole-
gas o con los padres. Ahora bien, una vez mds cada inspector trata de reinventar su
funcién, las mas de las veces alentando las iniciativas innovadoras y regulando los
nombramientos de maestros de modo que se refuercen los equipos nuevos o se logre
un equilibrio entre los docentes innovadores y los mas tradicionales. En otros casos,
en particular cuando en la circunscripcion del inspector o la inspectora existe una
escuela en curso de renovacién, éstos prestan apoyo a las iniciativas e intervienen
como mediadores cuando el equipo no logra resolver por si solo determinados pro-
blemas, dejando al mismo tiempo a los docentes el mayor margen de autonomia
posible®.

LAS MODALIDADES DE COOPERACION ENTRE DOCENTES

Un tema repetido hasta la saciedad en los planteamientos normativos de la profe-
sién docente es el del individualismo; en efecto, la clase es un lugar aislado y una vez
que se cierra la puerta, el maestro es el duefio y senor, y se protege de las miradas
externas. El analisis organico que realizamos invalida ese estereotipo o induce a una
mayor cautela.

Como ya he indicado, en un sistema centralizado el modo de regulacién del
trabajo presupone un docente aislado: su pedagogia sera la dictada por el progra-
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ma, los manuales y las metodologias que haya aprendido, y la coordinacién entre
los distintos niveles vendra dada por el hecho de que cada maestro acate las normas
promulgadas desde arriba. En este sentido, el individualismo del docente es algo
“fabricado” por el sistema. Sin embargo, en el plano informal, se producen nume-
rosos intercambios aunque las formas de sociabilidad entre maestros varien mucho
segun las escuelas: se dan, en efecto, desde el caso de los establecimientos en que los
intercambios son los que prescriben las minimas reglas de educacion, hasta el otro
extremo, en que aparte del horario de trabajo en el aula, los docentes forman una
verdadera comunidad en la que también hay intercambios sobre los alumnos, las
dificultades con que se tropieza en el aula o los planteamientos didécticos, aunque
siempre se realizan de modo informal. Por otra parte, desde hace unos veinte
afios, las puertas de las clases se abren necesariamente a otros maestros, los encar-
gados de prestar apoyo, que se ocupan de los alumnos que mds dificultades tie-
nen, y los de disciplinas especializadas (manualidades, educacion fisica, musica, etc.).
Cabe sefialar asimismo que el nimero de cursos que estdn a cargo de dos maestros'
ha aumentado sin cesar: en 1998 funcionaban de ese modo 150 de un total de 1.400
cursos. El trabajo a dos no es en rigor una forma de ensefianza en equipo, sino
que supone una coordinacién constante entre los dos maestros y dos puntos de vista
sobre los alumnos. Los cursos también se abren a los padres y hemos visto en un
estudio antiguo® que cerca de la tercera parte de los docentes (sobre todo en el nivel
de la ensefianza elemental) organizan clases abiertas que les estaban destinadas.

Fn las escuelas que estudiamos pudimos observar ademas modalidades de cola-
boracién muy distintas: en algunas, ésta es minima y el trabajo con los alumnos sigue
siendo una “navegacion en solitario”, lo cual no excluye el intercambio ocasional
de documentos, ideas e informaciones sobre los alumnos. En el otro extremo, se
da el caso en que la cooperacidn tiene que ver con la propia prictica docente,
pues los profesores preparan juntos unidades diddcticas, comparan los resultados
obtenidos y modifican su pedagogia en funcion de esos factores. Asi como se puede
elaborar una tipologia de las modalidades de autoridad, se puede establecer una tipo-
logia de las formas de colaboracién.

El andlisis organico al servicio
de la autoevaluacion de las escuelas

En la seccion anterior hemos hecho hincapié en algunos aspectos del funcionamiento
de las escuelas que se utilizan a menudo como indicadores de calidad: las modali-
dades de ejercicio de la autoridad, las modalidades de colaboracién entre docen-
tes, los niveles de acuerdo o la concepcién del oficio, entre otros. El andlisis organico
pone de manifiesto ante todo que, dentro de una escuela, esas dimensiones consti-
tuyen un sistema en el que unas y otras estan estrechamente articuladas, pero mues-
tra sobre todo que no son dimensiones estaticas o sustanciales que se puedan “manejar”
ficilmente. Las formas que adoptan en cada escuela en particular son la expresién
o la cara visible de procesos sociales, con una dimension temporal considerable, y
de interacciones complejas entre maestros y entre una escuela y su entorno (entor-
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no institucional y también local: padres, autoridades municipales y demas). Si
bien a veces se establece un equilibrio precario, no es inhabitual que el funciona-
miento observado parezca “bloqueado” y tanto mas bloqueado cuanto que las ten-
siones entre los actores son fuertes. Visto desde fuera, el proceso podrd calificarse
de resistencia al cambio y se denunciara la inercia 0 mala voluntad de algunos acto-
res. Si bien el analisis organico puede contribuir a una evaluacién de tipo formador
— es decir, que favorezca la mejora de las escuelas —, conviene analizar desde dentro
la légica v las estrategias de los actores y optar por un planteamiento de sociolo-
gia comprensiva®'. Para ilustrar estas afirmaciones un tanto abstractas y tedricas,
propondremos dos ejemplos de funcionamiento que observamos en nuestros estu-
dios sobre escuelas concretas.

LA DIFICULTAD DE RENUNCIAR A UN FUNCIONAMIENTO “FAMILIAR”

Nos referiremos a una escuela situada en el campo que actualmente alberga 15
clases. Hace menos de 20 afios este municipio del Cantén de Ginebra estaba inte-
grado principalmente por agricultores y hortelanos, en la escuela s6lo habia tres o
cuatro clases y cada maestro se encargaba de los alumnos de dos o tres niveles.
Las relaciones entre docentes y entre clases, al igual que las relaciones con las auto-
ridades locales, se singularizaban por su cardcter muy informal, adaptado a la
realidad de una escuela pequeiia. Pero en pocos afios, el municipio experimentd
un gran desarrollo y se convirtid en una zona principalmente residencial habitada
por una mayoria de familias de clase media y alta. Se pasé de tres clases a quince,
y las formas de direccién y comunicacion entre docentes utilizadas hasta entonces
resultaron insuficientes. El jefe de estudios sigue siendo el mismo vy, al igual que algu-
nos de sus colegas que se fueron incorporando paulatinamente al equipo, se
muestra partidario de una forma de direccién liberal y “bonachona”. Sin embargo,
otros miembros del equipo estiman que ese modo de regulacién no basta y propo-
nen que las normas se formalicen con mas rigor. Al mismo tiempo, se cred una aso-
ciacién de padres especialmente combativa y exigente. Cuando realizamos el analisis,
el equipo de maestros nos parecié estar dividido en cuanto a las estrategias que
debian adoptarse tanto dentro como fuera de la escuela. Si bien desde fuera pare-
ce que la situacion esté bloqueada, en realidad la escuela estd en efervescencia y el
relativo inmovilismo o la resistencia al cambio es la expresion de un conflicto que
no se logra traducir en palabras.

En tal situacién, sélo la toma de conciencia y un trabajo de resolucién del con-
flicto larvado podran con el tiempo hacer que el funcionamiento de la escuela se
adapte a la nueva realidad. No obstante, esto a su vez plantea otros interrogantes:
cexisten en la escuela las competencias necesarias para poner en marcha un nuevo
modo de regulacién (por ejemplo, gestion de la direccidon y formalizacion de los inter-
cambios entre colegas)? ¢Esta el inspector en condiciones de entender esos desa-
fios y de intervenir acertadamente? (Y si el modo de gestién centralizada que todavia
estd en vigor permitiera mantener el statu quo, puesto que pese a todo la escuela fun-
ciona y cada maestro realiza su labor lo mejor posible y se ajusta a las reglas?
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A nuestro modo de ver, este ejemplo pone de relieve la importancia que tiene
en un trabajo de evaluacién y autoevaluacién el contar con instrumentos de anili-
sis gracias a los cuales los actores puedan comprender toda la complejidad de una
situacion dada y trasponer los desafios en términos de formacién y de puesta en mar-
cha de nuevos dispositivos de regulacion.

CUANDO LOS ALUMNOS OPONEN RESISTENCIA
A LAS ESTRATEGIAS DE LOS DOCENTES

Nuestra reflexion se basara en el ejemplo de una escuela en la que parte de los maes-
tros decidié en 1995 formular un proyecto de escuela y formar parte de los esta-
blecimientos en curso de renovacion. Se trata de una gran escuela urbana de alumnos
de clase baja (cerca del 60% de los alumnos proceden de familias obreras y de
origen extranjero). La idea de formular un proyecto fue muy enérgicamente
defendida por un pequeiio nicleo de maestros de actividades especiales (manuali-
dades, musica y educacion fisica). Debido a la politica de reduccion presupuesta-
ria vigente entonces, esos maestros sentian que sus puestos corrian gran peligro y su
muy activa participacion en la elaboracion del proyecto de escuela fue una opor-
tunidad para hacer alarde de la importancia que reviste su trabajo, especialmente en
una escuela de clase baja. ;No son las disciplinas que imparten adecuadas para esti-
mular a alumnos cuyo medio social fomenta poco la aficiéon por las actividades inte-
lectuales? El proyecto concedié en consecuencia una importancia decisiva a los talleres
abiertos?, cada uno de los cuales agrupaba a un nimero reducido de alumnos. Su
participacidn en los talleres debia constituir una especie de propedéutica para las
actividades mds escolares. Gracias a ello, recobrarian el gusto de acudir a la
escuela y aumentaria su motivacion por las actividades escolares que a menudo recha-
zaban.

La idea goz6 de una acogida entusiasta entre los colegas de disciplinas “mads
escolares”, algunos de los cuales pertenecen a la corriente de los equipos pedagé-
gicos y la escuela activa. No obstante, cuando intervinimos en la escuela, los docen-
tes experimentaban algunas dudas, ya que la puesta en marcha de los talleres abiertos
planteaba problemas de organizacién que acaparaban la mayor parte del tiempo
dedicado al trabajo en comun. Ademds, en asignaturas como lengua francesa y mate-
maticas los alumnos no parecian estar mas motivados que antes, a pesar de que el
proyecto de escuela se habia ideado ante todo como un medio privilegiado para
luchar contra el fracaso escolar.

En este caso concreto, un grupo de docentes parece haberse apoderado del pro-
yecto de escuela para atender sus propios intereses, poniendo de relieve su aporta-
cién al aprendizaje de los alumnos. Es ésta una situacién muy familiar para los
analistas especializados en las cuestiones de organizacién, que no vacilan en defi-
nirla como el conjunto de dispositivos gracias a los cuales los actores o grupos de
actores que persiguen sus propios objetivos alcanzan pese a todo las finalidades gene-
rales de la organizacion. Sefalamos no obstante que no se trata de meros objeti-
vos privados?, pues ese grupo de docentes justifica su actuacién recurriendo a
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principios que se consideran legitimos en la escuela actual, principios que también
son los de sus colegas. La dificultad surge cuando el problema se plantea en relacién
con la eficacia del aprendizaje de los alumnos de clase baja. Lo que parece ade-
cuado a los maestros que comparten la ideologia de la infancia y las modalidades
de aprendizaje de la clase media (autonomia y pleno desarrollo del nifio), clase
que ademas es la suya, no lo es necesariamente para los nifios de clase baja*.

En este caso, un andlisis centrado en los actores pone de manifiesto el tipo de
racionalidad que los orienta, ya que se los toma en serio y los lleva a interrogarse
sobre presupuestos vinculados a su pertenencia a la clase media. Los obliga a una
forma de descentramiento: ; Qué ocurre con las modalidades de aprendizaje escolar
propios de los nifios de clase baja? ¢Estimularlos recurriendo a actividades que les
son familiares no es para ellos fundarse en motivaciones externas a las modalidades
escolares de aprendizaje? ;No seria necesario articular de otra manera estas
modalidades con las actividades en las que ponen en practica sus habilidades manua-
les? En todo caso, no es seguro que utilizando tnicamente los indicadores de
resultados este equipo de docentes hubiera podido reconsiderar su modo de fun-
cionamiento.

REGULACION INSTITUCIONAL Y EVALUACION DE LAS ESCUELAS

El andlisis organico de las escuelas no puede pasar por alto la dindmica de sus
relaciones con el entorno. En los ejemplos examinados se ha visto la presion que
ejercen las normas institucionales, las familias, las formas de articular el pensamiento
y las ideas de los grupos sociales a que pertenecen los maestros sobre las escuelas
y su funcionamiento interno. En esta seccion mostraré brevemente la manera en que
los significados transmitidos por los mensajes de la autoridad escolar influyen en la
dindmica interna de los establecimientos.

Entre las escuelas analizadas, todas las que pertenecen al grupo de estableci-
mientos en curso de renovacién se vinculan de un modo u otro a la corriente de
los equipos pedagégicos. Estos poseen una larga trayectoria en Ginebra, puesto que
desde finales del decenio de 1970 experimentaron un desarrollo relativamente rapi-
do y la historia de sus relaciones con la autoridad escolar se ha caracterizado por la
ambigiiedad. La Direccion de Ensefianza Primaria, presionada por el sindicato de
docentes, favorecié la creaciéon de esos equipos, pero éstos, de indole militante,
pretendian criticar al mismo tiempo en la prdctica un funcionamiento a su modo de
ver demasiado burocritico y métodos didacticos que les parecian excesivamente
autoritarios o rigidos. A veces transmitieron la ideologia “centrada en el nifio” de
la corriente de la escuela activa, que dista mucho de gozar de la aprobacién una-
nime de los docentes o de los padres. Esos equipos corrieron distintas suertes y vol-
vieron a estar en candelero gracias al proyecto de renovacion de la ensefianza primaria
de 1995, aunque éste influyé mucho en su accion orientandola en el sentido de una
l6gica de la eficacia y del proyecto, tal como se habia desarrollado en el mundo indus-
trial, es decir, en las empresas®’. Muchos docentes tuvieron la impresidn, sin embar-
go, de que se daba caracter oficial a una orientacién o ideologia determinada,
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reactualizando una especie de querella entre los antiguos y los modernos que
habia dejado profundas huellas, a veces dolorosas, en algunas escuelas.

Todo ello siembra dudas en cuanto a las finalidades de la renovacién o el
verdadero significado de los mensajes que alientan a los docentes a lograr mayor
autonomia y profesionalidad. En otras palabras, en un sistema tradicionalmente cen-
tralizador y dominado hasta entonces por modos de regulacién de tipo burocritico,
los mensajes de la autoridad escolar se siguen viendo como signos de la misma 16gi-
ca burocritica, aunque pretendan cuestionar el funcionamiento antiguo.

El andlisis organico se ve obligado a adentrarse por los caminos a menudo tor-
tuosos de los mensajes que se intercambian entre el centro y la periferia, las inter-
pretaciones contradictorias, las ambigiiedades y a veces la consiguiente crisis de
confianza. Desvela asi las estrechas vinculaciones existentes entre los cambios que
se operan en lo local y el cambio de los modos de regulacién del sistema en su
conjunto. Esta necesaria labor de explicacion condiciona en gran parte la eficacia de
toda empresa de evaluacién y autoevaluacion de las escuelas.

A modo de conclusién
APRENDER LA COMPLEJIDAD ORGANICA

A nuestro modo de ver, todo planteamiento que se limite a evaluar los estableci-
mientos se verd fatalmente atrapado, en mayor o menor medida, en la lgica de
los fines y los medios. Habida cuenta de los resultados que debe obtener una escue-
la, ¢qué medios utiliza para alcanzarlos? ¢son esos medios los mas adaptados o
los mas eficaces? Una de las aportaciones del andlisis orgdnico de las escuelas con-
siste en mostrar que la realidad de su funcionamiento no obedece a la logica lineal
de los fines y los medios. La accidn colectiva no se ajusta a un esquema de ese
tipo. El camino que conduce de los medios a los fines pasa por el complejo juego de
las interacciones de los actores, entre los que deben figurar los propios alumnos. Los
métodos, las situaciones en que se encuentran estos ultimos, los problemas que deben
resolver y los dispositivos formales que favorecen la cooperacion entre docentes son
otras tantas necesarias mediaciones, aunque su eficacia nunca sera independiente del
modo en que los utilicen los actores ni del sentido que les den.

Por esta raz6n, nos parece util que los actores puedan emplear algunos de
los instrumentos caracteristicos del analisis organico. Michel Crozier (2000}, siguien-
do a este respecto a C. Argyris, establece una distincién entre “conocimiento apli-
cable” y “conocimiento utilizable”: “Todo conocimiento en materia de ciencias
sociales, sefiala, que permita entender* mejor el comportamiento de los actores y
los problemas con que se enfrentan es un conocimiento aplicable” pero no por
ello es un conocimiento utilizable por los actores. Los conocimientos aplicables han
dado lugar a multiples teorias prescriptivas que rara vez son aplicadas por los espe-
cialistas. Un conocimiento solo serd utilizable si hace posible que los actores se plan-
teen nuevas preguntas y experimenten en la préictica las teorfas que se les proponen
y conduce a “formar a las personas para que puedan hacer frente a las relaciones de
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poder, las entiendan y las analicen” (ibid., pag. 305).

Ese es el precio del denominado “aprendizaje orgdnico”, ya que no se puede
mejorar el funcionamiento de las escuelas sin tomar conciencia de los mecanismos
de poder que estan en juego en el funcionamiento cotidiano de un grupo y de los
multiples significados que transmiten las interacciones diarias, ni tampoco sin darse
cuenta de las prescripciones paraddjicas que de alguna manera son el destino coti-
diano de esas interacciones, que a menudo provocan bloqueos, resistencias al
cambio y vueltas a los mismos callejones sin salida, procesos que llevan a nume-
rosos maestros a estimar que a fin de cuentas “la navegacion en solitario” depara
muchas mas satisfacciones que los esfuerzos realizados en vano para coordinar su
accién con la de sus compaiferos.

¢QUIEN DEBE RENDIR CUENTAS?

Desde el punto de vista de la evaluacién, la importancia que el andlisis orgdnico con-
cede al entorno de la escuela pone seriamente en tela de juicio la idea de que la
descentralizacién podria liberar a la autoridad central, a las familias o incluso a
los responsables locales de toda responsabilidad en el logro de los resultados. No se
puede concebir una evaluacién de la escuela local sin una evaluacion paralela de los
modos de regulacién establecidos por el centro (por ejemplo, determinar si se
cumplen las condiciones para que las escuelas tengan la posibilidad de administrarse
de manera auténoma, los docentes puedan dar muestras de mayor profesionali-
dad o asumir la responsabilidad de sus decisiones). Tan importante es evaluar las
escuelas locales como analizar las intervenciones y decisiones de la autoridad
escolar, la funcién que desempefian los administradores de categoria intermedia,
formadores e investigadores?, y las estrategias de las asociaciones de padres y de los
miiltiples grupos de presiéon que creen saber lo que es bueno para la escuela.
Dicho de otro modo, todo lo que ocurre dentro de la escuela no se resuelve en ella
(véase Beillerot, 2000). La calidad de un establecimiento se deriva de la calidad de
su entorno institucional, social, cultural y econémico.

Por los mismos motivos, no hay autoevaluacién sin “heteroevaluacién”. Es
probable que un grupo de actores nunca esté en condiciones de evaluar lo que en la
préctica le compete y lo que incumbe a otros grupos de actores (los propios alum-
nos se incluyen entre estos otros grupos). Sélo podrd formarse una opinién mas justa
sobre la parte que corresponde a cada grupo de actores en los resultados obteni-
dos confrontando las evaluaciones por ellos efectuadas. Gracias a esa confrontacion,
los actores de la escuela también podran encontrar los medios adecuados para adap-
tar sus propias estrategias.

Notas
1. Véase B. Favre vy F. Osick, Les écoles primaires genevoises [Las escuelas primarias de

Ginebra| (en prensa), Ginebra, Servicio de Investigacién Educativa.
2. Véase la sintesis de J.-L. Derouet {1987); véase también V. Dupriez (1999).
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Véanse, por ejemplo, los comentarios de P. Bressoux (1994) sobre el concepto de
“ambiente” del establecimiento.

En 1995, la Direccién de Ensefianza Primaria sent6 los principios de la renovacién
del funcionamiento de las escuelas primarias (mejor diferenciacién de la ensefianza y,
por ende, organizacién por ciclos mds que por afios, trabajo en equipo y redaccién por
las escuelas de un proyecto de establecimiento). Véase: Direccién de Ensefianza Pri-
maria, Texte d’orientation [Texto de orientacion|, Ginebra, Departamento de Ins-
truccién Publica, agosto de 1994.

Actualmente en Ginebra la ensefianza primaria, que acoge a alumnos de 4 a 12 aiios,
estd organizada en dos ciclos de cuatro afios y se va suprimiendo paulatinamente la divi-
sién en cursos anuales.

Cerca del 40% de la poblacion escolar de Ginebra es de origen extranjero. De hecho,
en algunas escuelas, principalmente situadas en barrios de familias modestas, la lengua
materna del 60% de los alumnos no es el francés. Véase: Service de la recherche en édu-
cation, 2001.

Se trata, obviamente, de un rasgo caracteristico de las escuelas primarias, que estan
situadas de manera que los nifios puedan ir a una escuela que se encuentre lo mas cerca
posible de su domicilio.

Durante un primer periodo de cuatro afios, 17 escuelas voluntarias participaron en una
fase preliminar de aplicacion concreta de esos principios generales. Tres de esas 17 escue-
las forman parte de las escuelas que estudiamos. En Favre et al. (1999) se encontra-
ran algunas informaciones sobre la evaluacion de esa primera fase.

Véase la sintesis propuesta por H. Amblard, Ph. Bernoux, G. Herreros y Y. F. Livian
(1996).

Es probable que en los sistemas de ensefianza muy descentralizados y en los que los
padres pueden elegir la escuela, esos principios de justicia definan en mayor medida
la tendencia general de cada establecimiento, mds que la posicion personal de cada maes-
tro o grupo de maestros.

Contrariamente a lo que ocurre en Francia, las asociaciones de padres no tienen una
existencia institucional propiamente dicha, aunque su asociacioén de tipo federativo esta
representada en algunas instancias del Departamento de Instruccién Publica. Se crean
de modo exclusivamente voluntario; se encuentran con mas frecuencia y suelen ser mas
dindmicas en los barrios o municipios en que predominan las familias de clase media y
alta (véase indicador D5 en Service de la recherche en éducation, 2001).

Las entrevistas eran semidirectivas y generalmente duraban entre una hora y media y
dos horas.

Formalmente, no puede considerarse que el maftre principal sea un director de escue-
la. Sus tareas son esencialmente de cardcter administrativo, pues facilita a la Direccién
de Ensefianza Primaria, por conducto del inspector, todas las informaciones que se refie-
ren a la asistencia escolar y a la organizacion de los cursos. Por lo general, también asume
determinadas responsabilidades de indole disciplinaria, por ejemplo, la sustitucién de
los maestros ausentes o la organizacion de la vigilancia durante los recreos.

No se trataba de una observacién sistemadtica de las clases, dado que la pedagogia
utilizada en el aula no eran nuestro campo principal de observacion. Lo que nos inte-
resaba mucho mds era la medida en que esa pedagogia dejaba de ser meramente “pri-
vada” y se difundia y comunicaba a los colegas, de modo que llegaban a ser comunes
a todos los maestros de una escuela.
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15. Nos referimos a la distincion entre “régimen del amor” y “régimen de la justicia”
que introdujo y teorizd Luc Boltanski (1990).

16. Véase la nota 13.

17. Véase Favre et al. (1999).

18. Nuestras observaciones parecen confirmar la importancia de la funcién que desempe-
fian los administradores de categoria intermedia en las organizaciones discentes, como
pusieron de relieve en particular Nonaka y Takeuchi (1997).

19. Casos en que dos docentes que trabajan en régimen de dedicacion parcial se ocupan de
un curso.

20. Véase Favre y Montandon (1989).

21. En el estudio de Cyril Lemieux (2000) sobre el trabajo periodistico se ilustra, en los pla-
nos tedrico y empirico, la utilidad de un planteamiento centrado en los actores desde el
punto de vista de la sociologia comprensiva, distancidndose de la sociologia que da la
prioridad a la posicion “critica” sin por ello adoptar tnicamente el punto de vista de
los actores.
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cién y una mayor cooperacion entre ellos.
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23, Fsa es la postura que adontan los nartidarios del individualismo metodoldgico
. E postura que adoptan los partidarios del individualismo metodolégico
Nosotros nos referimos en este caso a la corriente de “la economia de las convencio-
nes” v a los trabajos de Boltanski y Thévenot (1991): los actores no tratan simplemente

de potenciar al maximo sus intereses individuales, independientemente de toda refe-
rencia a valores y

a concepciones de lo que es justo v legitimo hacer en una situacion
determinada.

24, Véase a este respecto la evaluacion de las estrategias empleadas con frecuencia en las
Zonas de Educacion Prioritaria (ZEP) que se efectud en Francia.

25. Véanse Boltanski y Thévenot (1991}, y Boltanski y Chiapello (1999).

26. El subrayado es mio.

27. En Ginebra, en particular, algunos investigadores han desempefiado una funcién esen-
cial en la definicién de las nuevas orientaciones de la escuela primaria y en los mensa-
jes dirigidos a las escuelas.
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LAS ESCUELAS AUTOGESTIONADAS

Y LA CONTABILIDAD

EN NUEVA ZELANDIA

Edward B. Fiske y Helen F. Ladd

En 1989 Nueva Zelandia emprendié un ambicioso esfuerzo de descentralizacion de
la gesti6n de su sistema de escuelas estatales. Con arreglo a un plan conocido con el
nombre de reformas de las escuelas del manana, el Parlamento aboli6 el Departa-
mento de Educacién Nacional, que habia supervisado las escuelas estatales duran-
te decenios, y transfiri6 la supervision del funcionamiento de las casi 2.700 escuelas
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primarias y secundarias del pais a consejos de administracion elegidos y controla-
dos por los padres de los estudiantes actuales de cada escuela. La administracién
central siguié financiando las escuelas y negociando los contratos nacionales del per-
sonal docente por intermedio de un nuevo Ministerio de Educacién cuyo manda-
to se centraba mis en la politica general que en la autoridad operativa.

El elemento central de la reforma estribaba en un nuevo sistema de respon-
sabilizar ante el ptblico a las escuelas autogestionadas. En el presente documento
describimos cémo los reformadores del sistema escolar de Nueva Zelandia equili-
braron la autonomia escolar y la responsabilidad publica, y examinamos la expe-
riencia de ese pais durante el decenio de 1990. El analisis estd muy basado en nuestro
libro sobre las reformas de las escuelas del manana titulado When schools compe-
te: a cautionary tale, que abarca el periodo comprendido entre 1989 y 1998. Hemos
anadido una breve actualizacién sobre los debates de politica mas recientes'.

El origen de la descentralizacién escolar
en Nueva Zelandia

La labor preparatoria del paso de Nueva Zelandia a la descentralizacién de la
gestion escolar se inicio en 1987, cuando el gobierno laborista en el poder nom-
bré a un grupo de trabajo para revisar la administracién de la educacién, encabe-
zado por el empresario Brian Picot, para que sugiriera una forma de estructuracién
de un sistema descentralizado. La administracién ya habia adoptado medidas simi-
lares en otros sectores, en particular en lo que concierne a los sistemas nacionales de
salud y bienestar. Hablando en términos generales, el grupo de trabajo actud en el
contexto de dos conjuntos de fuerzas, a los que denominaremos las corrientes demo-
cratico-populista y de la empresa gerencial’.

LA CORRIENTE DEMOCRATICO-POPULISTA

El movimiento en favor de las escuelas autogestionadas como parte de las reformas
de las Escuelas del Mafiana era compatible con una larga tradicién de participacion
de la comunidad en la vida escolar. Los neozelandeses habian creado una socie-
dad con fuertes valores igualitarios que estimulaba la participacion popular en las
instituciones sociales y politicas. Toda escuela primaria elegia un comité escolar inte-
grado por entre cinco y nueve personas locales que estaba encargado de mantener
las instalaciones escolares, pagar al portero y organizar actividades de recauda-
cién de fondos locales, asi como actividades de participacion voluntaria de los padres.
Las escuelas secundarias eran dirigidas por juntas escolares elegidas localmente y
constituidas por los padres y por representantes de la comunidad, cuyas funciones
abarcaban la administracién de las finanzas, la eleccion de los directores y la con-
tratacion del personal docente. Sin embargo, en ningin caso los comités ni las
juntas tenian voz en lo que respecta al programa de estudios, que estaba controla-
do centralmente, ni en la administracion cotidiana, que incumbia al director.

A pesar de estos mecanismos oficiales destinados a dar a las comunidades loca-
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les la posibilidad de manifestarse en asuntos de politica educativa, a principios de
los afios setenta se intensificé la presion en favor de una participacién de los padres
atn mayor en la direccién de las escuelas, con el fin de otorgar a los establecimien-
tos docentes locales una mayor independencia de funcionamiento con respecto al Depar-
tamento de Educacién y de establecer unas relaciones de trabajo mas estrechas entre
las escuelas y sus comunidades. De esos temas se hablé repetidas veces en las reunio-
nes sobre educacién nacional, y en un informe de 1976 del Departamento se indicé
que las relaciones entre las escuelas y sus comunidades constituian una esfera digna de
atencion. Pero esas conversaciones s6lo produjeron modestos cambios, como un aumen-
to de la representacién de los padres en las juntas de las escuelas secundarias.

Las comunidades minoritarias de Nueva Zelandia aportaron apoyo adicio-
nal en favor de la participacion de la comunidad. A mediados de los afios noventa
se empezo a prestar mayor atencidn a los motivos por los que el sistema educati-
vo estatal no satisfacia las necesidades de importantes segmentos de la poblacién,
muy en particular los maories y los islefios del Pacifico. A muchos de ellos les
parecia que el sistema escolar, dirigido por una amplia burocracia profesional, habia
perdido contacto con las comunidades a cuyo servicio estaba.

Los miembros del grupo de trabajo Picot fueron conscientes de que se inten-
sificaban las peticiones de una mayor participacién de los padres y la comunidad en
la direccion de las escuelas. En su informe indicaron que las comunicaciones
publicas que habian recibido estaban marcadas por “el tema comiin de la incapa-
cidad de intervenir y la insatisfaccion y el descontento del consumidor?, asi como
por los “sentimientos de frustracion frente a un sistema que muy a menudo parecia
inflexible e insensible a la demanda del consumidor”. El grupo de trabajo dijo que
la enajenacion era particularmente fuerte entre “los que se habian sentido decep-
cionados por el sistema en el pasado” y sefial6 que los nifios maories y de las islas
del Pacifico estaban representados de manera desproporcionada en este grupo*.

LA CORRIENTE DE LA EMPRESA GERENCIAL

Aunque en las deliberaciones y recomendaciones del grupo de trabajo Picot fre-
cuentemente se hablaba de temas democratico-populistas, el mandato fundamental
del grupo consistia en resolver las cuestiones esenciales para una segunda corrien-
te que consideraba la eficacia gerencial como la clave del mejoramiento de las escue-
las. Al comité se le habia dado un nombre comercial (Grupo de trabajo para revisar
la administracién de la educacion) y su informe llevaba el lacénico titulo de
Administracion en busca de la excelencia: administracion eficaz en la educacion.
Aunque los democratico-populistas consideraban la descentralizacién como la
manera de dar mds voz a la comunidad en la direccién de las escuelas, los que
simpatizaban con la corriente de la empresa gerencial la consideraban como una
manera de mejorar la ensefianza y el aprendizaje, al acercar las decisiones al lugar
de ejecucion. Los miembros del grupo de trabajo habian escuchado amplios testi-
monios acerca de los problemas gerenciales asociados al sistema existente, inclu-
yendo algunas historias horrorosas acerca de los burécratas que estaban a favor del
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proceso por encima de los resultados. Tras analizar diversas formas de reestructu-
rar el departamento, llegaron a la conclusion de que la reforma de la estructura exis-
tente era imposible y de que se necesitaba un aparato totalmente nuevo. “Tratar de
reparar el sistema no bastara para lograr las mejoras que ahora se requieren”, escri-
bié el grupo de trabajo. “En nuestra opinién ha llegado la hora de introducir
cambios totalmente radicales, y particularmente de reducir el nimero de los centros
de decisién entre la determinacién centralizada de las politicas, la financiacién y los
servicios prestados y la educacion impartida por la escuela o institucion™*.

Es significativo que Picot y su grupo de trabajo no se opusieran a un sistema
de educacién estatal fuertemente centralizado. Al contrario, Picot creia que la orga-
nizacién de un sistema que impartiera una educacién de calidad a todos los ciuda-
danos era una responsabilidad importante que debia asumir el gobierno nacional.
El y su comité se limitaban a propiciar una buena gestion y afirmaban que una mane-
ra de lograrlo consistia en delegar el mayor nimero posible de decisiones operati-
vas en el nivel en el que se realizaba la enseflanza y el aprendizaje’.

UNA ESTRUCTURA ESTRICTA-RELAJADA-ESTRICTA

El efecto acumulado de las diversas corrientes que concurrieron en las Escuelas
del Mafana consistié en lo que se puede denominar un sistema estricto-relajado-
estricto de administracién escolar. Con arreglo a ese criterio, las metas y misiones
de las escuelas serian evidentes (es decir, estrictas), las escuelas asumirian una
considerable responsabilidad en cuanto a su funcionamiento (la parte relajada), y
serian tenidas por responsables de los resultados ante el centro. Por diversas razo-
nes, Nueva Zelandia no ha logrado plenamente una estructura de administracién de
este tipo, pero sus esfuerzos por avanzar en esa direccién aportan una nueva per-
cepcion de las dificultades de aplicacién de esa estructura.

Al optar por un sistema estricto-relajado-estricto, las reformas de las Escue-
las del Mafiana han impuesto un replanteamiento sumamente importante de la mane-
ra en que Nueva Zelandia responsabilizada a sus escuelas. Con arreglo al sistema
instalado antes de 1989, la responsabilidad se incorporaba al proceso de transmi-
sién de la educacién por medio de una red de inspectores regionales empleados por
el Departamento de Educacién Nacional. Los inspectores desempefiaban diversas
funciones operativas, entre ellas la contratacion y el despido de profesores, la pro-
mocién profesional, la asignacion de recursos, la elaboracién de nuevos programas
de estudio y el asesoramiento de los administradores. Los inspectores eran en su
mayor parte educadores respetados que, ademds de asumir sus responsabilidades
oficiales, prestaban importantes servicios oficiosos. Asesoraban sobre cuestiones
curriculares o personales y podian utilizar sus contactos para resolver problemas
espinosos, como decidir la transferencia de un profesor que no se llevara bien con
su director. Aunque por la indole de su trabajo los inspectores inevitablemente cau-
saban inquietud a los directores y al personal docente, se considerd también que teni-
an un aspecto paternal y amistoso, y la dureza de sus juicios estaba moderada por
el hecho de que funcionaban entre bastidores.
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Ese sistema era, sin embargo, incompatible con el principio de la autogestion
adoptado en 1989. Las escuelas auténomas tenian que ser tenidas por responsables
no s6lo mediante intervenciones directas de las autoridades, sino también median-
te cierta forma de compensacién. La libertad de funcionamiento iba acompainada
del entendimiento de que las escuelas utilizarian esta libertad al servicio del Esta-
do que las cre6 y financid. La responsabilidad era el precio de la libertad.

La Oficina de Revision de la Educacidén

Dadas las raices del sistema anterior en el sistema educativo britdnico, no es sor-
prendente que Nueva Zelandia optase por una variedad del modelo de inspeccion
como medio de garantizar la responsabilidad de conformidad con las reformas de las
Escuelas del Mafiana. La legislacién inicial de la reforma establecié un nuevo orga-
nismo, la Education Review Office (ERO) (Oficina de Revisién de la Educacién), que
seria independiente del Ministerio de Educacion, aunque responsable ante el Minis-
tro de Educacion, y encargada de efectuar una evaluacién independiente como
minimo cada dos afios del rendimiento de cada escuela. La ERO envia equipos de uno
a cinco miembros, todos ellos antiguos profesores, a cada escuela durante varios dias.
Los miembros de esos equipos visitan las clases, analizan documentos y expedientes
y luego debaten un proyecto de informe con las escuelas. El equipo publica finalmente
un informe publico en el que se describen las virtudes y los defectos de la escuela.

Al recomendar esa organizacion, el Equipo de Trabajo Picot sustituyé, de hecho,
un modelo profesional de responsabilidad destinado principalmente a ayudar a
los profesores a ocuparse del proceso de ensefianza y de aprendizaje por otro mode-
lo mas centrado en la gestién que reduciria al minimo la posibilidad de que los moni-
tores fueran “cautivados” por los grupos que estaban evaluando. Con arreglo al
enfoque de la gestidn, la atencion se centraba en las buenas practicas administra-
tivas y los principales objetivos estribaban en informar a los consejos acerca de la
eficacia del personal escolar, proporcionar al gobierno informacién sobre el rendi-
miento de las escuelas y facilitar informacién a grupos ajenos al sistema.

UN COMIENZO VACILANTE

La Oficina de Revisién de la Educacién tuvo un inicio vacilante, en parte debido a
que la ley que la creé s6lo aportaba una somera orientaciéon sobre cémo debia
funcionar el organismo y qué debia hacer. Mientras que el jefe del organismo, prin-
cipal responsable de la revision, gozaba de facultades para enviar equipos a las escue-
las con el fin de obtener informacidn y redactar informes, al organismo no estaba
habilitado para imponer el cumplimiento de sus recomendaciones. La idea inicial
era que el organismo supervisaria los programas financieros y docentes de las escue-
las (incluidos los establecimientos preescolares) y que evaluaria también la calidad
del asesoramiento en materia de politicas que el ministerio estaba facilitando al
Ministro de Educacion. Sin embargo, la funcién financiera se redujo pronto, asig-
nandose la plena responsabilidad de la comprobacion financiera al auditor gene-
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ral y despojandose al organismo de su mandato de revisar el asesoramiento en mate-
ria de politicas del ministerio.

A pesar de un considerable presupuesto de funcionamiento con consignacio-
nes para 306 empleados, la nueva Oficina de Revision de la Educacion logré ini-
cialmente pocos resultados y tuvo dificultades para determinar su nueva orientacion.
Un motivo de la confusién fue la decision adoptada por el primer director de esta-
blecer diez oficinas regionales relativamente auténomas, cada una de ellas dotada
de treinta empleados que en muchos casos eran funcionarios traspasados procedentes
del viejo Departamento de Educacidn. Esta iniciativa fue el indicio de que la
situacién quiza no era muy diferente de la del pasado. Un examen sumamente cri-
tico efectuado en 1990 por un comité creado para revisar todas las reformas de
las Escuelas del Mafiana insté a reestructurar a fondo el organismo y a reducir su
presupuesto en un 40%. Después de un afio sin un director permanente, el nuevo
organismo comenz6 finalmente a desarrollar un sentido de identidad y determina-
cién bajo la direccién de Judith Aitken, quien fue contratada como su nuevo jefe
encargado de la revision en 1992. Aitken tenia cierto conocimiento de base en la
ensefianza cuando ocupé su cargo, pero la mayor parte de su formacion y experiencia
se centraba en la administracion publica y la planificacién estratégica.

TENSIONES CON RESPECTO A LA FUNCION
DE LOS ESTATUTOS ESCOLARES

La tarea de Aitken se vio complicada por las tensiones que se habian manifestado
ya antes de que se hubiera secado la tinta utilizada para escribir las leyes sobre las
Escuelas del Mafiana. La mds importante de estas tensiones estaba relacionada
con la indole de los estatutos de las escuelas locales.

En armonia con los principios democratico-populistas, la idea era que cada
escuela deberia elaborar su programa en torno a un estatuto escrito en el que se reco-
gieran oficialmente las aspiraciones de las comunidades locales con respecto a sus
escuelas. Como las escuelas formaban parte de un sistema nacional, no obstante, se
entendi6 igualmente desde el principio que los estatutos de las escuelas locales
tendrian que ser compatibles con los programas de estudio nacionales y otros
intereses publicos que justificaban su financiacién publica.

Las metas y los objetivos fundamentales del sistema educativo de Nueva Zelan-
dia estdn especificados en un documento de tres partes titulado “Directrices de la
Educacién Nacional” (NEGS), que se publicé en su forma actual en 1993 y que debe
incorporarse a los estatutos de todas las escuelas. Estas directrices estan integra-
das por las metas de la educaciéon nacional y las directrices de administracién, asi
como por la exposicion de los curriculos nacionales. Las metas de la educacion nacio-
nal son bastante amplias y comprenden objetivos ambiciosos, como el logro de unos
resultados excelentes por todos los estudiantes, la igualdad en las oportunidades
educativas y el mejoramiento de los conocimientos tedricos y practicos que nece-
sitan los neozelandeses para competir con éxito en el “mundo moderno y cons-
tantemente cambiante”. Esas metas abarcan asimismo el progreso de la educacién
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maori y el respeto a la diversidad étnica y al patrimonio cultural de la poblacién
de Nueva Zelandia. Las directrices de la administracién nacional especifican las res-
ponsabilidades generales de los consejos de administracion en las esferas de los logros
de los estudiantes, el empleo y los asuntos de personal, la financiacién y las cues-
tiones de propiedad, y la garantia de un entorno material y afectivo seguro para los
estudiantes.

Los estatutos estan destinados a ser el “eje” de la nueva estructura de la
ensefianza obligatoria y, como tales, a proporcionar a cada escuela “unos objetivos
claros y explicitos” que reflejen “tanto las necesidades nacionales como las locales .
Los estatutos deben constituir un “contrato entre la comunidad y la institucién y
entre la institucion y el Estado®”. Con arreglo a este contrato triangular, las diver-
sas partes tendrdn diferentes responsabilidades, pero mantendran una relacién de
igualdad. El Estado financiara las escuelas y suministrard las directrices nacionales,
mientras que los consejos de administracion formulardn las politicas locales y
dirigiran las escuelas en armonia con los intereses de la comunidad.

Mas la redaccidn contenia algunas ambigiiedades. En la ensefianza primaria y
secundaria obligatorias, ;qué control sobre los objetivos debe ceder el Estado a
las escuelas? ¢Pueden los estatutos ser incluso un contrato en el sentido de impo-
ner responsabilidades y obligaciones exigibles a todas las partes? En caso afirma-
tivo, ¢cOmo se impondrd su cumplimiento? ¢Puede el Gobierno comprometerse a
aportar suficiente financiacién para que una escuela alcance los objetivos estable-
cidos en el estatuto? La elaboracion de esos detalles se encomendé a un grupo de
ejecucion, que difundié un proyecto de esquema de los estatutos en marzo
de 1989 y una versién definitiva en mayo. Estos documentos abordaban las ambi-
giiedades, modificando sustancialmente el disefio anterior.

El proyecto de marzo puso claramente de manifiesto que las comunidades de
las escuelas locales (es decir, los padres relacionados con la escuela) poco o nada ten-
drian que decir con respecto al 80% del contenido del estatuto escolar debido a que,
para proteger el interés del Estado por los resultados de la educacién, el Gobierno
ya estaba proyectando exigir que cada estatuto incluyera un compromiso de res-
petar las directrices educativas nacionales. El esquema de mayo de 1989 debilité ain
mads el poder de los padres al cambiar el contrato triangular por un acuerdo bila-
teral entre el consejo de administracion de la escuela y el Ministro de Educacion,
suprimiendo toda funcién oficial de gobierno de la comunidad local en la forma
de posibilidades obligatorias de participacion de los padres.

En parte a causa de la preocupacion por la capacidad insuficiente del Minis-
terio para negociar y aprobar los 2.700 nuevos estatutos en un breve periodo de
tiempo, y en parte debido a que el grupo de trabajo Picot habia sobreestimado la
capacidad de los consejos locales para elaborar estatutos serios que fueran sufi-
cientemente explicitos para ser utilizados como documentos para establecer res-
ponsabilidades, el marco de los estatutos se modificé una vez mas en enero de 1990.
En primer lugar, la relacion entre las dos partes se volvié a degradar, pasando de ser
un “acuerdo” a ser un “compromiso”. En segundo lugar, el nuevo documento eli-
miné la obligacién juridica del Ministerio de proporcionar financiacién suficiente a
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las escuelas, transformando de esa manera la antigua asociacién en lo que equiva-
lia a una obligacién unilateral de los consejos con respecto al Estado. Un cambio
definitivo posterior, que reconocia que las escuelas no podian contar con una finan-
ciacién adecuada para alcanzar las metas y los objetivos de sus estatutos, modifi-
¢6 la redaccién para imponer Gnicamente la obligacion de que las escuelas realizaran
esfuerzos razonables para alcanzarlos con los recursos de que disponian.

Asi que en pocos meses el estatuto pasé de ser un contrato o asociacion trila-
teral a ser un “acuerdo” de dos direcciones y luego un “compromiso” de una direc-
ci6n. Como escribia poco después Liz Gordon, critico académico que posteriormente
pasé6 a ser miembro del Parlamento como representante del pequedio partido de
izquierdas Alliance, “el Estado habia dado el primer paso para recuperar el poder
al que habia renunciado en el informe Picot™’. Como resultado de ello, no sélo las
comunidades escolares pasaron a desempefiar una funcién de menor importancia en
el proceso de elaboracion de los estatutos que lo que se habia previsto, sino que el
contenido de los estatutos se homogeneiz6. En esas circunstancias, los estatutos
ya no podian ser utilizados como una base clara para la responsabilidad.

La ERO y las escuelas

Como los estatutos no consiguieron abrirse camino como el documento definitivo
previsto por los miembros del grupo de trabajo, la Oficina de Revision de la Edu-
cacion se enfrentd con la tarea de determinar por si misma qué deberia examinar al
desempefiar su responsabilidad de supervisar las escuelas. Con su conocimiento
de base de la administracién publica, Aitken opté por un enfoque formal para revi-
sar el proceso que entrafaba dos tipos de verificacion: la garantia y la eficacia.

VERIFICACION DE LA GARANTIA

El primer tipo de verificacién, que comenzd en 1992, tenia por objeto asegurarse de
que los consejos de administracién estaban cumpliendo sus obligaciones juridicas
con respecto al Estado, tal y como se especificaba en el estatuto de la escuela, inclu-
yendo las Directrices de la educacién nacional, y en otros acuerdos entre el Esta-
do y las escuelas, como el acuerdo sobre las pertenencias de la escuela. La importancia
relativamente limitada otorgada al cumplimiento juridico significaba que este tipo
de verificacion se concentraba en el proceso administrativo, y no en las repercu-
siones sobre los estudiantes o los resultados educativos. Como Aitken nos explicé
en una entrevista, esa atenciéon concentrada en el cumplimiento fue esencial
durante los primeros afios de la reforma de las Escuelas del Mafiana, época en
que consejos inexpertos en cuestiones escolares estaban todavia aprendiendo lo que
se esperaba de ellos. Durante 1992-1993, sélo el 12% de los consejos de adminis-
tracién actuaban de una manera legitima. En 1998, la proporcién ascendio al 90%.

VERIFICACION DE LA EFICACIA

En 1993, la ERO incorporo el segundo tipo de comprobaciones a su arsenal
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como medio de desplazar la atencién hacia los logros de los estudiantes. Segun docu-
mentos oficiales, una revisiéon de la eficacia es “una evaluacidn de los logros de los
estudiantes y de la repercusién de los servicios pedagégicos y las practicas de admi-
nistracién dentro de una escuela en esos logros'™”. Sin embargo, esa descripcién es
un tanto engafnosa, puesto que, a falta de pruebas obligatorias nacionales, la ERO
no gozaba de ninguna posibilidad razonable para comparar los resultados de los
estudiantes en una escuela con los de otras escuelas o con los niveles nacionales.

En lugar de eso, las revisiones de la eficacia estaban principalmente orientadas
hacia el proceso y formulaban dos preguntas concretas a los consejos de adminis-
tracién locales: 1) ¢qué esperan ustedes que aprendan los nifios en la escuela?; y
2) ¢cé6mo sabridn ustedes que se ha producido el aprendizaje? La ERO tratd de ese
modo de incitar a las escuelas a concentrarse en los logros de los estudiantes y a uti-
lizar précticas, como mejores sistemas de evaluar a los estudiantes, que permiti-
rian a los administradores y al director tener una mejor idea de lo que aprendian los
estudiantes. Pese a que pasaron tiempo en las aulas y formularon comentarios en
sus informes sobre la calidad de la ensefianza en las escuelas, los revisores careci-
an de la autoridad de los inspectores del sistema precedente para evaluar a los
profesores individuales.

En 1998 la ERO empez6 a unificar las dos formas anteriores de examen en un
solo examen de la responsabilidad con el fin de contribuir a mejorar la calidad de la
educacion de los estudiantes. Se suponia que las nuevas revisiones prestaban menos
atencion a las cuestiones de cumplimiento, tan esenciales en el periodo anterior a las
reformas de la administracién de las Escuelas del Manana, para concentrarse en los
resultados académicos y hacer hincapié en la adecuacidon de los propios informes
autorrevisados de las escuelas.

LA RESPUESTA DE LAS ESCUELAS A LA ERO

Uno de los primeros cambios que introdujo Judith Aitken al hacerse cargo de la
direcciéon de la ERQ consisti6 en publicar todos sus informes y en incitar a los perio-
dicos locales y a las cadenas de television a darles publicidad. Dado que la ERO
no tenia poder de ejecucion, consideraba que la informacién publica era el princi-
pal instrumento politico de que disponia para inducir a las escuelas a mejorar. Para
los directores y profesores ambiciosos resultaba muy ventajoso pertenecer a una
escuela que obtenia informes positivos de la ERO. Ademds, esos informes podian
tener una repercusion potencialmente considerable sobre el grado de atraccién
que ejercia la escuela sobre los potenciales estudiantes y sus padres, factor que pasé
a tener importancia con la introduccion de la eleccién de los padres en 1991.

Las visitas iz situ de los equipos de la ERO y los informes puablicos que ela-
boraban provocaron un amplio conjunto de reacciones de los educadores, los padres
y los miembros de los consejos en las escuelas que visitaban. En una encuesta de
directores de escuelas primarias que fueron visitadas por la ERO en 1995-1996,
Cathy Wylie, del Consejo de Investigaciones Educativas de Nueva Zelandia, cons-
taté que el 51% habia dicho que, sopesando los pros y los contras, el proceso de
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revision habia sido una experiencia positiva, mientras que el 49% lo describi6é como
més negativo'’. En la prictica, la mayoria de las escuelas, especialmente las que
no tenian problemas graves de matricula, habian aprendido a tomarse con calma las
visitas de la ERO. Jill Stanley, directora de la escuela Porirua, préxima a Welling-
ton, dijo que, como ella y sus profesoras llevaban de manera rutinaria registros bas-
tante detallados de los rendimientos de las estudiantes, no tenian que pasar
mucho tiempo preparando las visitas de la ERO. “Se trata bdsicamente de poner en
orden los registros que ya tenemos”, dijolz.

El estudio de Wylie puso de manifiesto que el 75% de los directores de las escue-
las primarias catalogaban a los miembros de los equipos de la ERO como razona-
blemente o altamente profesionales: con todo, sdlo el 32% pensaba que el equipo
encargado de la revision tenia un conocimiento suficiente de las necesidades parti-
culares de su escuela, y el 24% consideraba que no poseian ese conocimiento.
Una opinién generalizada de los profesores y directores parecia ser que los informes
de la ERO no eran particularmente utiles con respecto a cuestiones importantes rela-
cionadas con la ensefianza y el aprendizaje. “A los profesores los empleados de la
ERO les resultan poco amables” dijo Dennis Thompson, director de Lyall Bay Scho-
ol en Wellington. “Algunos no estdn familiarizados con la ensefianza primaria. Entran
en la clase sin estar seguros de lo que buscan, y algunas de las declaraciones que
hacen no estan fundadas. La escuela no gana nada con el proceso. Hemos recibi-
do tres informes brillantes y la tnica indicacién del mds reciente nos decia que la
puerta de la piscina se abre en el sentido contrario®”,

Otro examen de la ERQ, el patrocinado por la Asociacién de Profesores de
la Ensenanza Posprimaria, sindicato de los profesores de ensefianza secundaria, apor-
t6 también respuestas contradictorias'. Los encuestados se quejaban de que las escue-
las procuraban ser sumisas, en lugar de esforzarse en mejorar atuténticamente la
escuela. Reiteraron las quejas de que los equipos encargados de los exdmenes no
prestaban la suficiente atencién a lo que sucede en las aulas y sugirieron que los infor-
mes transmitidos por los medios de comunicacién resultantes suscitaban una opi-
ni6én negativa de la profesioén docente.

Como la redaccién de las mas de dos docenas de politicas necesarias era una
labor que exigia mucho tiempo de los educadores y administradores, se cred una
industria artesanal en la que los directores, a veces contra el pago de un derecho,
remitian por fax a los colegas los documentos que estaban obligados a preparar sobre
temas concretos, como la forma en que la escuela protegia los derechos de los ani-
males. También se hizo un gran hincapié en saber si los profesores llevaban los regis-
tros adecuados sobre los logros de los estudiantes. A nadie sorprendié que los directores
criticaran a los equipos de la ERO por su insistencia y por crear un papeleo inne-
cesario, Teresa Lilley, directora adjunta de la escuela primaria Mount Albert en Auc-
kland, recordd que una de sus profesoras fue acusada por la ERO “de no tener ningiin
método para alimentar a los peces de colores™”.

Un efecto paraddjico de la ERO fue que suscito cierta afioranza por los vie-
jos inspectores. “Soliamos tener uno que formaba parte de la escuela y que parti-
cipaba personalmente en lo que se estaba haciendo”, recordd Ashley Blair, director

Perspectivas, vol. XXXI, n° 4, diciembre 2001



Las escuelas autogestionadas y la contabilidad 617

de la escuela de Cannon’s Creek en Porirua. “Tenia una visién pedagdgica y era mi
mentor. No se limitaba a realizar una inspeccidn fria e impersonal'®”,

La ERO como conciencia del sistema

En su calidad de organismo encargado de la revision que es independiente tanto del
Ministerio de Educacién como de las escuelas y que informa directamente al Minis-
tro de Educacién, la ERO no influye directamente en las politicas propuestas y apli-
cadas por el Ministerio. De hecho, como sefialibamos mas arriba, el Parlamento
prohibié expresamente al organismo que formulara observaciones sobre la cali-
dad del asesoramiento que el Ministerio prestaba al Ministro, funcién que formaba
parte de su mandato inicial con relacién a las Escuelas del Mafiana.

Sin embargo, la concepcion que tenia Aitken de la Oficina de Revision de la Edu-
cacion iba mas alld de su funcién de control de las escuelas individuales, y opté por
servirse del poder y la notoriedad de ta ERO de una manera indirecta para impug-
nar determinadas politicas educativas nacionales y concentrar la atencién del piblico
en los grandes problemas estructurales que afectaban a grupos de escuelas. Como dijo
Aitken en una conversacidn con los autores: “Ha habido que luchar para lograr que
el Ministerio [de Educacidn] entienda que la escuela no es una gran dependencia en la
que hay que concentrarse. Comparese con una empresa que tiene éxito. Esta posee un
gran nimero de conexiones verticales y horizontales con otras empresas'””.

En coherencia con su opinién de que los problemas que afrontan muchas de
las escuelas eran excesivamente dificiles para ser abordados solo por ellas, Aitken con-
venci6 a su dividido organismo de que publicara una serie de informes destacados sobre
grupos particulares de escuelas en lucha. El primero y mds polémico de esos infor-
mes vio la luz en 1996 y se concentré en las 45 escuelas de los dos suburbios de Man-
gere y Otara del sur de Auckland, la mayoria de las cuales se ocupaban de estudiantes
muy desfavorecidos y en su gran mayoria pertenecientes a minorias. El informe des-
cribi6 la regién como una zona de desastre educativo caracterizada por un desenfre-
nado fracaso de direccion y administracion. Concretamente, afirmé que el 42% de las
escuelas de esas zonas obtenian muy malos resultados o resultados infertores a la media
y que el 27% se hallaban en la categoria de mds alto riesgo, puesto que habian
necesitado por lo menos una revision de seguimiento de la ERO. Con el afan de ser
constructiva, la ERO redactaba sus recomendaciones de politica de forma que resul-
taran aceptables para un ministerio poco inclinado a la intervencion. Por ejemplo, pidié
la creacion de un centro de desarrollo estratégico que actuaria como un intermediario
con respecto a los servicios de gestién que necesitan las escuelas del sur de Auc-
kland, la concesion de incentivos para que los malos profesores abandonaran su pues-
to y de incentivos para la contratacioén de nuevos profesores altamente calificados.

El informe provocé un escandalo en el sur de Auckland. Los directores locales,
incluidos los directores de escuelas que la ERO consideraba relativamente exitosas,
se sintieron afligidos por la manifiesta falta de sensibilidad del organismo a la difi-
cultad de los problemas educativos que afrontaban, muchos de los cuales estaban
vinculados a la lucha de la clase media que las escuelas no tenian el poder de con-
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trolar. Los dos sindicatos de personal docente y la asociacion de directores mani-
festaron también su descontento por unas criticas a las escuelas y a los profesores
que consideraban injustas. A los padres, por su parte, el informe les pareci6 injus-
to porque habia singularizado de manera improcedente a sus escuelas para criti-
carlas. Ademis, el personal académico critic6 el informe por razones similares a las
alegadas por los directores: no habia tenido suficientemente en cuenta el contexto
en el que funcionaban las escuelas y concentré sus recomendaciones excesivamente
en las cuestiones de gestién.

El informe tuvo gran repercusion en las deliberaciones celebradas dentro del
Ministerio y acabé por inducir al Gobierno a establecer un programa de 10 millo-
nes de délares de los Estados Unidos destinado a prestar asistencia a las escuelas
urbanas turbulentas. Contrariamente a las esperanzas de la ERO, el Ministerio no
adopté ninguna de sus propuestas relativas a la contratacién de profesores,
optando en cambio por concentrar su atencion en la gestion y en la participacién de
la comunidad. Informes posteriores de este tipo se centraron en 20 escuelas rura-
les de la costa oriental y en 78 escuelas en el territorio del Norte, zona donde, al igual
que el sur de Auckland, hay elevadas proporciones de grupos minoritarios y estu-
diantes de bajos ingresos. El informe sobre la costa oriental ha exhortado al
Ministerio a examinar nuevas formas de organizar los recursos escolares en esa zona,
incluyendo nuevas formas de administracién compartida.

La ERO como promotora
de practicas educativas correctas

Bajo la direccién de Judith Aitken, la Oficina de Revision de la Educacién se asigno
a si misma la funcién de proveedora de informacion destinada a ayudar a las escue-
las a realizar su trabajo con mayor eficacia. Sirviéndose de la informacién recogi-
da en sus informes de las escuelas individuales, los funcionarios del organismo sacaron
conclusiones acerca de lo que funciona y lo que no funciona en las escuelas y publi-
caron informes periédicos destinados a los directores, el personal docente y los miem-
bros de los consejos de administracién (el liderazgo profesional en las escuelas
primarias, las competencias esenciales de los directores de escuela y el profesor com-
petente). Otros de esos informes se dirigieron a los padres (eleccion de escuela
para un nifio de cinco anos y eleccion de una escuela secundaria), mientras que otros
se concentraron en cuestiones generales relacionadas con la ensefianza y el apren-
dizaje (estudio de las barreras al aprendizaje y estudiantes en peligro). Todos los
documentos publicados estan disponibles en Internet.

Un examen oficial de la ERO efectuado en 1997 elogid esas publicaciones y
sefialé que eran altamente consideradas por los educadores y habian motivado un
debate til sobre diversas cuestiones'. Otra perspectiva con respecto a estos infor-
mes aparece en un andlisis de 1997 de la ERO encargado por la Asociacién de
Profesores de Ensefianza Postprimaria’. Los autores critican a la ERO por pro-
mover un modelo de “practicas correctas” de escolarizacion que es conservador, en
lugar de un modelo de las “mejores practicas”, que sostenian seria potencialmen-

Perspectivas, vol. XXXI, n° 4, diciembre 2001



Las escuelas autogestionadas y la contabilidad 619

te mas progresivo. Afirman igualmente que, si bien la ERO pretende que sus
informes son asociales y apoliticos, definen el concepto de un buen profesor y una
buena escuela a través de una éptica que corresponde a la clase media.

Cuestiones de politica planteadas

Hemos caracterizado el enfoque de Nueva Zelandia con respecto al equilibrio de la
autogestion y la responsabilidad como un sistema estricto-relajado-estricto con arre-
glo al cual los objetivos de la educacién son determinados por el centro, se da a las
escuelas un margen considerable para que decidan co6mo lograr esos objetivos y las
autoridades centrales evaltian a continuacién en qué grado las escuelas logran alcan-
zar las metas educativas convenidas. Ese sistema tiene sentido intuitivo y es proba-
blemente la Gnica manera racional de conciliar la autonomia de funcionamiento y
la responsabilidad, por lo menos en teroria. Sin embargo, como hemos visto,
Nueva Zelandia tropezé con dificultades con respecto a cada uno de los tres elementos.

MISIONES ESTRICTAS

Los documentos estatutarios estaban inicialmente destinados a dar una clara visién
de las escuelas locales que confirmara las metas nacionales y locales y, en ese pro-
ceso, se convirtiera en la base para la responsabilidad. No obstante, no consiguieron
ese objetivo, en gran parte debido a la falta de la necesaria especificidad. Las metas
nacionales se determinaron ampliamente sin objetivos mensurables y las metas
locales solian ser bastante homogéneas y tampoco eran especificas ni mensurables.

CONTROL OPERATIVO RELAJADO

Aunque las reformas de las Escuelas del Maifiana representaban una afirmacién de la
capacidad de las escuelas locales para administrar sus propios asuntos, se produjo el
fenémeno de que una minoria significativa de escuelas, y particularmente las que aco-
gian a estudiantes de bajos ingresos, necesitaban mucho mds que una autonomia ope-
rativa y una buena gestion para tener éxito. Esas escuelas precisaban también de asistencia
externa en formas que variaban desde el apoyo financiero a programas especiales
destinados a estudiantes en peligro hasta la promocién profesional de los profesores.
La decisién de Nueva Zelandia de introducir un sistema de responsabilidad
independiente y de ese modo una politica explicita en el sentido de que la ERO no
proporcionaria asistencia directa a las escuelas, result6 altamente problemitica. En
gran parte debido al cardcter piblico del sistema de presentacion de informes de
la ERQ, resulté evidente que muchas escuelas de Nueva Zelandia estaban sopor-
tando las cargas de la autogestion. Por esa razdn, parecia razonable preguntar
qué disposiciones habia adoptado el Gobierno para garantizar que las escuelas débi-
les o que luchaban por abrirse camino obtuvieran el apoyo especial que necesitaban
para desempenar sus funciones como agentes de una manera eficaz y para rectificar
las deficiencias sefialadas por la ERO. Sorprendentemente, en la concepcién de Nueva
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Zelandia de una administracién escolar descentralizada habia poco margen para
reforzar las escuelas débiles.

En reconocimiento parcial de esta deficiencia, un examen de la Oficina de Revi-
si6n de la Educacién recomendaba que, como parte normal de su procedimiento de
presentacion de informes, la ERO incluyera una seccién sobre las fuentes de ase-
soramiento y orientaciéon disponibles en la zona local. Y lo que es mas importan-
te, recomendé que el Ministerio de Educacion “estableciera un conjunto de actividades
para ayudar a las escuelas en las que se necesitan medidas para mejorar la gestion y
la prestacion de servicios educativos™”.

A finales de los afios noventa la posicién no intervencionista del Ministerio de
Educacién se hizo insostenible frente a las pruebas crecientes de que algunas
escuelas estaban fracasando por razones que incluian factores que escapaban a su
control. Los funcionarios responsables comenzaron a regafiadientes a elaborar estra-
tegias para intervenir en el sur de Auckland y en otras zonas afligidas.

Una leccién que cabe extraer de Nueva Zelandia es que ambas funciones — la
vigilancia externa y el apoyo a la escuela — son importantes y que se precisan ins-
tituciones para desempefiarlas. Aunque un organismo publico debe asumir la res-
ponsabilidad directa de la funcién de vigilancia, las funciones de apoyo pueden
ser desempefiadas por uno o mas organismos externos, ya sean no lucrativos o lucra-
tivos. El Gobierno, no obstante, tiene una clara responsabilidad de garantizar que
todas las escuelas cuentan con ese apoyo.

RESPONSABILIDAD POR LOS RESULTADOS

La Oficina de Revision de la Educacion ha sido objeto de criticas por su atencién pri-
mordial a los procedimientos administrativos y educativos, mds que a los resultados
de los estudiantes. Por supuesto, algunos de los procedimientos estdn relacionados con
los resultados como, por ejemplo, si se estin cumpliendo los programas de estudio
y los consejos de administracion tienen alguna manera de conocer lo que estdn apren-
diendo los estudiantes. Con todo, los eximenes a menudo se realizaban mecdnica-
mente, se concentraban excesivamente en los procedimientos de gestién y no siempre
promovian mejores resultados educativos. Ademas, la ERO no aporté prueba alguna
en apoyo de su opinién general de que “la calidad de la direccién y la gestion esco-
lares es un indicador fiable de la calidad de los servicios docentes prestados™?'.

I.a mayoria de las personas, incluyendo a Judith Aitken, reconocen que la falta
de pruebas nacionales obligatorias obstaculizaba el proceso de responsabilidad.
Al mismo tiempo, los neozelandeses tienen serias inquietudes acerca de la intro-
duccién de esas pruebas. Temen que reduzcan el programa de estudios y que sean
erréneamente utilizadas por la ERO y el piblico en la evaluacién de las escuelas. La
preocupacién acerca de la mala utilizacién arranca de la observacién de que las
puntuaciones medias de las pruebas en todas las escuelas estan muy correlaciona-
das con la configuracién socioeconémica de los estudiantes. A menos que se efec-
tien pruebas suficientes que permitan el cilculo o la comparacién del valor afiadido
entre escuelas con una composicién comparable de estudiantes, los resultados de las
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pruebas pueden aportar una informacién errénea sobre la eficacia de una escuela.

Aunque se dispusiera de los resultados nacionales de las pruebas, hay fuer-
tes razones para preferir el modelo de la inspeccion. Una de estas razones es que los
conceptos de resultados y procedimientos escolares pueden no ser tan claros como
requeriria la estructura de direccion estricta-relajada-estricta. El publico tiene inte-
rés en garantizar unos procedimientos correctos, asi como unos buenos resultados,
y en reforzar los vinculos entre ambos. Por ejemplo, aunque un entorno escolar
saludable y seguro no es una medida de los resultados educativos, tiene conside-
rable importancia para el ptblico. Ademads, el publico estd interesado en que una
escuela respete las estipulaciones de las prescripciones juridicas. ¢Estd suministrando
el tipo de instruccién especificado en el acuerdo? ¢Puede reunir al personal ade-
cuado? ¢Son sus interacciones con los padres compatibles con el acuerdo?

Se plante6 otro conjunto de cuestiones relacionadas con el mantenimiento de
una responsabilidad “estricta” a causa del cardcter publico de los informes de la
ERO sobre las escuelas locales. ¢Son los resultados de ese proceso publico siem-
pre los adecuados? ¢Provocan siempre los informes publicos el comportamiento dese-
ado? ¢Y son justos?

En la medida en que se concentran en los sintomas de problemas mucho mas
amplios que quedan fuera del control de las escuelas, los informes pueden hacer
un flaco servicio a los responsables de la escuela, como afirmaron los directores del
sur de Auckland en repuesta al informe relativo a sus escuelas. Ademas, la distin-
cién entre la eficacia en la gestion y la calidad de la ensefianza puede ser impor-
tante. El peligro estriba en que una escuela — y su director y profesores — sea
objeto de una critica negativa en la prensa debido a su ineficacia gerencial aunque
pueda alcanzar un nivel razonable de servicios educativos. Los directores se que-
jaban asimismo de que los informes de seguimiento de la ERO sobre las escuelas tur-
bulentas tendian a insistir en las deficiencias y a minimizar las medidas que se habian
tomado para superarlas.

Dos analisis de la ERO llegaron a conclusiones opuestas acerca de las ventajas
y los costos relativos de la utilizacion de una informacion publica como fuerza de
presién politica. Un informe encargado por el sindicato del personal docente hizo
hincapié en que a los profesores les preocupa que los informes que presentan los
medios de comunicacién tienden a ser fragmentarios, de tono negativo y “orienta-
dos a la crisis”. El sindicato alegé que los informes publicos sobre las escuelas defec-
tuosas, muchas de las cuales prestan servicios a estudiantes desfavorecidos, es probable
que agraven el rechazo de los estudiantes de esas escuelas, con lo que se intensifi-
caran sus problemas?.

El segundo informe, un estudio oficial de la ERO, respaldaba plenamente la
obligacién juridica del organismo de presentar todos los informes definitivos dis-
ponibles a los medios de comunicacion, al tiempo que sugeria cambios de proce-
dimiento destinados a minimizar efectos negativos como los que se habian producido
en el pasado. Estos cambios incluian un plazo mds largo para que las escuelas res-
pondieran al informe inicial con el fin de que tuvieran preparado un plan de accion
para aplicar las recomendaciones del informe. La versién definitiva incluiria no sélo
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el plan de accidn de la escuela, sino también una introduccién preparada por la escue-
la en la que se describa el contexto en el que funciona, y se den breves detalles de los
logros importantes obtenidos desde el dltimo examen y sobre las cuestiones de
que se estd ocupando la escuela®,

Mirando hacia el futuro?*

Las observaciones que se han formulado en estos exdmenes y que se han refleja-
do en los estudios de Wylie y otros no han pasado desapercibidas. En diciembre de
1999 asumid el poder en Nueva Zelandia un nuevo Gobierno laborista. Su
Ministro de Educacién, Trevor Mallard, encargé a un Comité ministerial de
cinco miembros que analizara a fondo el funcionamiento de la Oficina de Revision
de la Educacién. Mallard pidi6 concretamente al Comité que analizara si el siste-
ma de educacién estatal obtendria mejores servicios si la ERO se incorporaba al
Ministerio de Educacién.

En su informe, titulado “Estudio Ministerial de la Oficina de Revisién de la
Educaciéon” y publicado en febrero de 2001, el Comité llegé a la conclusién de
que la ERO habia hecho una valiosa aportacién al estimulo del cumplimiento y la
responsabilidad por parte de las escuelas y los establecimientos preescolares, y
que deberia seguir siendo un organismo independiente. Al mismo tiempo, el infor-
me sugiri6 que la ERO y el Ministerio deberian establecer un sistema de colabora-
cidén sobre asuntos de interés comun.

El comité encargado de la revisién tomé también nota de las quejas de que
la ERO, aunque muy aficionada a sefialar deficiencias, aportaba poco a las escuelas
en forma de criticas constructivas, especialmente a las frecuentadas por maories e
islefios del Pacifico. El informe solicitaba un modelo de “evaluacién y asistencia”
con arreglo al cual los exdamenes de la ERO se concentrarian no tanto en los
defectos de las escuelas, sino en la forma de mejorarlas. El informe instaba al
organismo a prestar una asistencia de seguimiento a las escuelas en forma de
talleres y visitas para vigilar los progresos. Con arreglo a ese modelo, los inspec-
tores prestarian mas atencion a los autoexdmenes del personal de las escuelas que
estaban evaluando, y los equipos tendrian que incluir por lo menos a un educador
profesional elegido por la escuela que se estaba examinando. El efecto neto de ese
modelo seria volver a acercar el sistema de responsabilidad al modelo “profesional”
que habia rechazado explicitamente el equipo Picot.

Queda por ver hasta dénde se retirara Nueva Zelandia del modelo de super-
visién independiente. No todo el mundo estd de acuerdo en que la prestacién de ase-
soramiento es una funcion adecuada de la ERO. Si la ERO llega a ser una suministradora
de asesoramiento al igual que de criticas, por lo menos un par de observadores sugi-
rieron que, “con el tiempo, una consecuencia probable serd que la ERO reducira
la fuerza, agudeza y coraje de sus argumentaciones para aumentar la probabilidad
de que su asesoramiento se considere un éxito*”. Sostienen, en cambio, “que
otros organismos con técnicas y una experiencia concretas deben proporcionar ase-
soramiento y asistencia en particular en las esferas de la educacion”.
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Conclusion

Tomando como base la experiencia de Nueva Zelandia, respaldamos en principio
el modelo basico de un enfoque estricto-relajado-estricto con respecto a la direccién
de la escuela y el enfoque de la inspeccion con respecto a la responsabilidad, pero
insistimos en las dificultades para poner ese enfoque en practica. Algunos de los
defectos con respecto a la responsabilidad que surgieron en el contexto neozelandés
se deben a la falta de medidas nacionalmente uniformes del rendimiento de los estu-
diantes. Mientras otros paises pueden hacer frente facilmente a ese defecto parti-
cular exigiendo pruebas externas de los estudiantes — idealmente en una forma
que permitiera concentrar la atencion en los aumentos de las puntuaciones de las
pruebas mas que en los niveles — quedan en pie otros retos.

Estos retos surgen en parte debido a que los resultados educativos no se pue-
den distinguir facilmente de los procedimientos escolares, como indicarfa el
modelo puro estricto-relajado-estricto. Para hacer frente a ese problema en el marco
de un modelo de inspeccion del tipo de los estatutos escolares de Nueva Zelandia
podria ser necesario precisar los procedimientos al igual que las metas de los
resultados. Para que esos documentos estatuarios sirvan de base de la responsabi-
lidad, sin embargo, tendrian que incluir unos objetivos claros con respecto a las
diversas metas que estuvieran suficientemente especificados para ser mensurables.
Para las metas que se fijan para todo el pais, surge la cuestién adicional de la ade-
cuacién de la financiacién, puesto que no seria justo responsabilizar a las escuelas
de resultados para cuyo logro no contaban con recursos suficientes.

Como ya hemos indicado, Nueva Zelandia sigue planteandose si tiene sentido
separar nitidamente la funcién de vigilancia y responsabilidad de la funcién de apoyo
y asesoramiento. Una de las principales lecciones que sacamos de la experiencia
de Nueva Zelandia a este respecto es que la supervisién independiente, en si, no
garantizard que las escuelas autogestionadas impartan una educacién de calidad. La
educacion de calidad requerird asimismo una considerable asistencia y apoyo a
las escuelas que afrontan dificultades. La falta de prestacion de asistencia y apoyo
en alguna forma podria transformar el sistema de responsabilidad independiente en
una fuerza de sancién, y no de ayuda al mejoramiento escolar.

Notas

1.  Edward B. Fiske y Helen F. Ladd, When the schools compete: a cautionary tale [ Cuan-
do las escuelas compiten: una historia aleccionadora), Washington, DC, Brookings Ins-
titution, 2000, cap. 2.

2. Untercer conjunto de fuerzas, que describimos como el actual Nuevo Mercado Correc-
to, desempeii6 asimismo una funcién muy directamente cuando en 1991 se introdujo
la plena opcién de las escuelas por los padres.

3. Grupo de trabajo para revisar la administracion en la educacion, Administering for
excellence: effective administration in education [Administracién en busca de la exce-
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ren, 1998; Jansen, 2001) sobre el modo en que surgen determinados discursos sobre
la ensefianza y el aprendizaje en los sistemas educativos como consecuencia de la
integracion creciente de dichos sistemas bajo la globalizacién. Esta literatura sos-
tiene que ia giobalizacion no es simpiemente un proceso de integracion economica
a escala planetaria en tiempo real (Carnoy, 2000), sino también un proceso de inte-
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gracion educativa que se refleja en los discursos transnacionales sobre asuntos edu-
cativos como la evaluacién y los exdmenes (Edwards y Usher, 1997). Los paises del
Tercer Mundo en los margenes de la globalizacion no son inmunes a este proceso
de integracion educativa (Jansen, 2000). Una manifestacion especialmente pode-
rosa de este proceso es el concepto de rendimiento, que sigue siendo una expre-
si6n dominante de la integracién de Sudafrica en la 16gica econdmica, politica y
cultural de la globalizacién.

Comenzaré este articulo describiendo c6mo emergié el discurso del rendimiento
en el contexto de Sudafrica después de la abolicidn legal del apartheid a comien-
zos de los afios noventa, la llegada del primer gobierno democratico y no racial en
abril de 1994 bajo la presidencia de Nelson Mandela, y la inauguracién de un nuevo
sistema educativo a finales de 1994. Después, presentaré un andlisis de una ins-
tancia concreta de la reforma educativa donde el discurso y la practica del rendi-
miento se expresan visiblemente, es decir, la nueva politica nacional de evaluacién
general de la escuela. Concluyo esbozando las conexiones entre la teoria, la politi-
cay la epistemologia del rendimiento dentro del sistema educativo de Sudéfrica y
sus implicaciones para el cambio educativo después del apartheid.

El contexto de las politicas y la emergencia
de la evaluacién del rendimiento

La historia de la lucha contra el apartheid estuvo marcada por un énfasis en la
participacién democritica, en los procesos consultivos, en un espiritu de la comu-
nidad (mas que en el individuo) y en el valor de la experiencia colectiva (CNA, 1994).
El Libro Amarillo, considerado el documento béasico del Congreso Nacional Afri-
cano' sobre la educacién y fuente de todas las grandes politicas educativas del gobier-
no desde 1994, sostiene que:

Estamos comprometidos con un proceso abierto y publicamente transparente de desarrollo
de politicas. En efecto, la democratizacion del proceso de las politicas y del conjunto del
sistema de educacion y formacién se encuentra en el centro de nuestro marco de politicas. En
este sentido, el marco parte de procesos ya iniciados que apuntan a la democratizacién [...]
El desarrollo de politicas participativas y creadoras de consenso [es algo] de lo que hemos
aprendido mucho (CNA 1994, pag. 5).

Por lo tanto, resulté sorprendente que los primeros documentos del nuevo Estado
se basaran en datos de resultados finales, en cambios orientados por conocimientos
expertos, en un aparato de creacién de politicas “de arriba abajo” que impedia a los
interesados participar en la planificacién y ejecucién del cambio educativo, y en el
rendimiento individual e institucional (Nxesi, 2001; Jansen, 2001).

En su vision general del programa de estudios, el Estado adopt6 una filoso-
fia educativa llamada educacién basada en los resultados (EBR) que afectaba a todas
las politicas de educacién y formacién. Como he demostrado en otra parte, los
origenes precisos de la educacion basada en los resultados en Sudéfrica son poco
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claros (Jansen, 1999), pero su postulado central es que el conjunto del sistema edu
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cativo deberia volver a ser disefiado sin poner enfasxs en lo que “cubre” el progra-
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petencias” que los profesores y los formadores de docentes deberian dominar como
profesionales’. La South African Qualifications Authority (SAQA — Autoridad de
Calificacion de Sudafrica) actualmente estd disefiando un marco nacional de cali-
ficaciones (National Qualifications Framework) que recoge los resuitados especifi-
cos que deben alcanzarse en diferentes niveles del sistema, asi como “criterios de
evaluacion relacionados” para determinar si el rendimiento de un alumno demues-
tra que dichos resultados han sido, de hecho, alcanzados. De la misma manera,
las universidades y los institutos técnicos deben entregar todas sus calificaciones
en un formato basado en los resultados que especifica niveles de rendimiento para
cada resultado. En resumen, desde la primera semana del primer curso hasta el dlti-
mo afio de los estudios de postgrado, se requiere a los alumnos que rindan sobre
la base de resultados aprobados oficialmente.

El énfasis en el rendimiento no estaba en absoluto limitado a la vision curri-
cular del Estado posterior al apartheid para el alumno individual. El nuevo Plan
Nacional para la Educacién Superior (NPHE) introduce un nuevo marco para
evaluar las universidades e institutos técnicos individuales sobre la base del rendi-
miento institucional medido segtin 16 resultados especificos. Para asegurar el logro
de estos resultados, el gobierno define mecanismos especificos para “impulsar” a las
instituciones en la direccidn de estos resultados (Sudafrica, 2001). Por lo tanto, se
exige a las instituciones que especifiquen los objetivos o resultados laborales para la
equidad del personal en sus planes estratégicos, sometidos al gobierno cada tres afios.
Se requiere de las instituciones que mejoren la eficacia segun objetivos especificos
para la graduacion anual de los alumnos universitarios. El rendimiento institucio-
nal en términos de la produccidon de investigaciones se convierte en la nueva base
para calcular Ia financiacién futura del Estado a la investigacién. También se pide a
las instituciones que establezcan niveles superiores de matricula de alumnos de post-
grado, y se les exige alcanzar esos niveles de rendimiento o enfrentarse a sancio-
nes de la financiacién estatal. En la breve historia de la educacién superior en Sudifrica,
un control tan férreo sobre las instituciones auténomas no tiene precedentes, inclu-
so cuando lo comparamos a los afios obsesivos del poder del Estado bajo el apart-
beid.

La obsesidn por el rendimiento condujo naturalmente a un interés puiblico
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elocuentes: se clasiﬁCAbaﬁ las instituciones dc educacién superior, seglin parece, en
términos de eficacia en lugar de calidad, y se centraban en la eficiencia en la gestion
de los recursos i ‘1StituC1O 1&1 s. Desde 1uego, apm,cu una medida estandar de efica-

cia suponia un problema, dadas las grandes dlsparldades en recursos y capacidades
entre universidades blancas y negras en Sudéfrica, un legado directo del aparibeid.
Por ejemplo, los datos no eran recopilados de manera sistemdtica. Uno de los
miembros de los grupos se quejaba: “Hay pocos paises en el mundo que aceptarian
una situacién en que un estudio de rendimiento tiene que basarse en datos de
1996. Los datos incompietos para 1997 dan una maia imagen de ias instituciones”
(Ian Bunting, en: Pretorius 1998, pag. 2, subrayado del autor). La medicién del
rendimiento escolar se incliné marcadamente por la “tasa de aprobado” con cierta
moderacidon que toma en cuenta “factores contextuales” como los antecedentes racia-
les y socioeconémicos de los alumnos. Incluso con dicha moderacion, los colegios
blancos dominaban completamente la lista de cien escuelas, dada la importancia
del peso de esta medida cuantificable de la eficacia, a saber, las tasas de aprobado. Sin
embargo, la lista de las primeras cien escuelas es sélo una parte del proceso publico
de medicién. Adn peor, el Gobierno decidié publicar una lista de las peores escue-
las en cada una de las nueve provincias, evidentemente, todas negras. Esta “lista negra”
de las escuelas publicas estaba sin duda destinada a que la presién y opinién puabli-
ca se centraran en estas instituciones con el objetivo, algo dudoso, de mejorar el ren-
dimiento.

Otra expresion de esta obsesion por el rendimiento es la participacién entu-
siasta de Sudafrica en estudios internacionales y comparativos de logros. Sudafri-
ca es uno de los pocos paises africanos que participa en el Tercer Estudio Internacional
de Matemadticas y Ciencias (TIMSS) y en el estudio TIMSS-Repeat, que miden el ren-
dimiento del alumno de octavo curso en ciencias y matemadticas en 38 paises. Suda-
frica también participa en el denominado estudio de “seguimiento de los logros
de aprendizaje”, de la UNESCO, que compara los niveles de alfabetismo y dominio
bésico de la aritmética entre los alumnos de cuarto curso. Los resultados de estos
estudios han provocado una discusion intensa y amplia en los medios de comuni-
cacién (junto con las clasificaciones en la escala de competitividad mundial) sobre
la posicion relativa de Sudafrica en el plano del rendimiento de los alumnos.

Por lo tanto, en un breve periodo, una politica antiapartheid basada en la
primacia del proceso ha sido desplazada por una politica postapartheid basada en
la primacia del rendimiento. Dicho rendimiento debia medirse en términos de resul-
tados discretos, utilizando criterios especificos de evaluacién. Esta orientacién en el
sistema de educac 6n y formacion postapartheid ha dominado todas las grandes

nevo Estado. A continuacidédn, abordamos un anali-
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sis detallado de las politicas del rendimiento en la educacién en Sudafrica utilizan-
do la nueva politica sobre la evaluacién general de la escuela como un caso para
Jh Dy SR
ucuvdill.
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En junio de 2000, el nuevo Ministro de Educacidn (el Profesor Kader Asmal)*
presentaba asi ia Politica Nacional sobre Evaiuacion General de ia Escueia:

Esta politica nacional de evaluacion general de las escuelas introduce un proceso de segui-
miento y evaluacidn efectivo y crucial para mejorar la calidad y los criterios de rendimien-
to en las escuelas [...]. Las conclusiones deben ser utilizadas para reorientar los esfuerzos con
el ﬁn de mejorar la calidad y los criterios del rendimiento individual y colectivo (Sudafrica,

®  Las escuelas iniciardn un proceso de auioevaiuacién durante el cual cada escue-
la “proporcionara un informe de su rendimiento actual” {Ministerio de Edu-
cacion 2000, pag. 11). En este proceso,

*  “Todos los miembros de una escuela deberian asumir la responsabilidad por
la calidad de su propio rendimiento. La evaluacién general de la escuela pre-
tende medir la contribucién del personal y de los alumnos al rendimiento de la
escuela y al suyo propio” (pdg. 12)

. Las escuelas estdn sujetas a un estudio de preevaluacion por parte de un super-
visor acreditado “para construir un breve perfil sobre el nivel general de fun-
cionamiento de la escuela” (pag. 15). Durante esta visita, los informes de
autoevaluacion, junto con otros registros escolares, son utilizados para dibu-
jar el perfil escolar.

e  Lasescuelas seran examinadas y evaluadas a través de un proceso de evalua-
cién externa por un equipo de entre cuatro y seis supervisores acreditados
durante un periodo de tres a cuatro dias lectivos con el fin de estudiar nueve
dreas centrales (como los logros del alumno) con informes de seguimiento (si
es necesario) cada seis a nueve meses en el contexto de ciclos de evaluacion
de tres afios.

e Las escuelas reciben asesoramiento gracias a un proceso de evaluacion por equi-

pos de apoyo del distrito ¢ ‘para qn]l(‘nr las recomendaciones del informe de eva-

luacién a través de una planificacion de mejoramiento escolar que establece
claridad en los objetivos, prioridades, marcos temporales y asxgnacién de recur-
sos” (pag. 16).

Las areas clave de evaluacion son las siguientes.

Perspectivas, vol. XX X1, n° 4, diciembre 2001
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. Funcionalidad basica de la escuela.
e Liderazgo, gestiéon y comunicacién.
. Sistema de onhmrnn y relaciones

*  Disposiciones y recursos del curriculo.
e Logros del alumno.

e Sepuridad v discinling

= \J\—Sulluau )’ ulablt)lllla-

e Infraestructura escolar.

¢  Los padres y la comunidad.

La evaluacidn se basard en tres tipos de indicadores: indicadores de insumo
{caracteristicas del alumno, niveles de financiacién, personal empleado), indicado-
res de procesos (calidad de la ensefianza), e indicadores de resultados (criterios de
logros y tasas de asistencia). Hay “clasificaciones de rendimiento” discretas que serdn
utilizadas en una escala de 1-5, donde 1 significa una puntuacién “inaceptable” y §
una puntuacion “sobresaliente”.

La politica de evaluacién general de la escuela, como queda descrita arriba, es
importante debido a la manera en que se enmarca el discurso del rendimiento en las
escuelas de Sudafrica. En este sentido, hay diversas tensiones generadas por las pro-
puestas de las politicas.

En primer lugar, existe una tensién entre la autonomia escolar y el control del
Estado. A primera vista, parece que las escuelas estdn dotadas de mayor autonomia
para decidir sobre su propio progreso, planes y prioridades para el mejoramiento
escolar’. Al fin y al cabo, la escuela se mide a s{ misma a través del proceso de auto-
evaluacion, y estos documentos internos constituyen la base para evaluaciones exter-
nas posteriores por parte de supervisores departamentales. En realidad, “la autoridad
en temas de gestién profesional de las escuelas recaerd en el director de la escuela,
apoyado por el personal profesional” (Ministerio de Educacion 2000, pdg. 20). Esto
significa que el director y el personal desempefian un papel clave en los procesos de
evaluacidon y en la producci(’)n de un plan de desarrollo escolar. Ademas, “todas

las actividades de evaluacién deben caracterizarse por la apertura 'y la colaboracién

Po lo tanto, el criterio que serd utilizado en la evaluacién de las escuelas debe hacer-
[e)

/I!n!nfpr! AP ]:A|1f"lf‘lf:\ 7“““ r\';ﬂ 1’)\
a Ministeric de Educacién 2000, pdg. 12).

Sin embargo, en una observacién mas detallada, hay dreas criticas donde el
director v el personal de la escuela quedan excluidos del proceso de evaluacién. Per-
A e L2 ] A s yblaullal UL 1ad Lovulia \1”\'\.1““ LALIUIUUO UL Pl LLOWU UL Lvaluaniusil, 1 ULl
semos en la siguiente limitacién, que afecta a los directores:

El director participara en el proceso de evaluacion asistiendo a las reuniones, interpretando
nce

las pruebas y aclarando las incertidumbres, pero no formara parte de la toma de decisiones
cuando se formulen juicios acerca del rendimiento de la escuela (Ministerio de Educacion,

2000, pag. 21).

Ademas, si bien los aspectos cooperativos de la evaluacion se recogen a lo largo del
documento de las politicas, los evaluadores externos tienen autoridad legal para
entrar y actuar en una determinada escuela.
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Mediante las responsabilidades legales otorgadas al Ministro de Educacién, los superviso-
res acreditados tienen derecho a entrar en cualquier escuela y llevar a cabo una evaluacion
{Ministerio de Educacién, 2000, pag. 13).

Por otro lado, aunque las escuelas pueden depositar una reclamacion contra un “tra-
tamiento injusto o medida injustificada”, el Ministro de Educacidn es “el drbitro
final en cualquier procedimiento de reclamacién” (Ministerio de FEducacidn,

2000, pag. 14)°.

Hay una segunda tension en la evaluacion general de la escuela entre desa-
rrollo y rendicién de cuentas. Por un lado, la politica destaca los beneficios positi-
vos para el desarrollo escolar que se dessrende de 1z evaluacién inferna v externa
AAV L] yala L1 ULoaliuvliiv vovuviiail \.iu\/ OL ULOPILLIVL UL 1a LvYvaluauviull Ll iia ] CAlLlLLIA.
Las escuelas recibirdn apoyo y ayuda al desarrollo por parte del distrito para lle-

).
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var a ¢apo sus pla“es ac lllCJUldllllCllLU Las escuelas se beneficiaran de un presu-
puesto otorgado al distrito para colaborar en la realizacion. Las escuelas estardn
abiertas a funcionarios del distrito adecuadamente formados que hardn un segui-
miento y evaluardn el rendimiento de cada escuela. En palabras del ministro:

La evaluacién general de la escuela estd destinada a ser un apoyo y fuente de desarrollo, mas
que una herramienta de sanciones o de juicios. No serd utilizada como medida coercitiva, sino
que garantlzara la apllcaaon de las pohtlcas Tamblen fac111tara el apoyo y el me]oramlen—

to UCI lc‘:i‘u.uuucul.u Ckaldl uLlllLdllU\) Clll

oques d
orientacion (Ministerio de Educacion, 2000, pig. 8).

P

Sin embargo, ¢qué sucede si una escuela no alcanza los niveles de rendimiento apun-

PP ISR PR P DR R 1lawd Dee ncn ~ace Py
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tan a una crisis de credibilidad entre los profesionales. Para el sindicato de profesores

en-
mds importante del pais, el South African Democratic Teachers Union (SADTU),
esta politica no se diferencia en nada del viejo “sistema de inspeccién” utilizado bajo
el apartheid para obligar a las escuelas a cumplir con ia filosofia y curriculos del
Estado. El “sistema de inspeccién” sigue siendo un poderoso cristal a través del cual
los sindicatos interpretan esta nueva politica, incluso a pesar de las afirmaciones del
Ministro de que es “menos punitiva” (Ministerio de Educacion, 2000, pag. 7). Ya
que las nuevas politicas son interpretadas en relacidén con politicas ya existentes,
existe el problema afiadido de que los resultados de los examenes de matricula son,
de hecho, utilizados para elaborar una lista negra de escuelas con bajos rendi-
mientos en un proceso muy publico y humillante. En efecto, el informe del Minis-
terio sobre los resultados de los exdmenes hace hincapié en el niimero de escuelas
del sistema con bajo rendimiento, que son enumeradas con su nombre y con
todos sus resultados’. Por lo tanto, es dificil convencer a los profesionales de que
la politica de evaluacién general de la escuela no dard como resultado alguna forma
de reprimenda o de exposicion piblica, teniendo en cuenta cdmo se gestionan otras
politicas en Sudafrica. La exclusion del personal escolar de las opiniones finales sobre
su rendimiento no contribuye a crear un clima de entendimiento para la elaboracién
de la nueva politica.
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Al final, esta nueva politica, en sus propias palabras, versa sobre la utilizacién
del rendimiento como una medida de cumplimiento y rendicion de cuentas del sis-
tema escolar a la politica nacional. Los objetivos de la politica son:

. Aumentar el nivel de rendicién de cuentas dentro del sistema (Ministerio de

Educacion, 2000, pag. 11).
®  Demostrar hasta qué punto [las escuelas] satisfacen las expectativas del gobier-

no y del piblico, y en qué medida responden a su rendicion de cuentas para los

resultados de la escolarizacion (pag. 11).

¢ Asegurar que se cumplan las politicas (pags. 8 y 9).
Hay consecuencias politicas si se observa que no se cumple con la politica nacio-
nal y la Constitucion. Asi, “si la evaluacién revela problemas en el cumplimiento de
las disposiciones de la constitucién, la direccién politica de la educacién en la
provincia afectada tendria que informar al Ministro por escrito en un plazo de 90
dias” (Ministerio de Educacion, 2000, pag. 9).

Significado e implicaciones de una pedagogia
regida por el rendimiento

Como hemos sefialado, el auge de las pedagogias basadas en el rendimiento
forma parte de un conjunto mas amplio de discursos sobre la globalizacién que han
llegado a caracterizar las reformas educativas en Suddfrica y en otros paises. En efec-
to, una busqueda en Internet arrojard un total de 746.000 péginas en la red sobre
la “educacién basada en el rendimiento”. La divulgacién transnacional y la adop-
ci6n de discursos sobre la flexibilidad, el rendimiento, los resultados finales, la garan-
tia de calidad, la eficacia, el aprendizaje a lo largo de toda la vida, la evaluacion
basada en normas, las competencias, la educacién modular y los marcos nacionales
de calificaciones no son una coincidencia. Mis bien, los discursos de la globaliza-
cién sobre esta pedagogia transcultural son posibles a través de la incorporacion de
sistemas econdmicos (y, hasta cierto punto, politicos) en condiciones limitadas de
tiempo y espacio y facilitados por las nuevas tecnologias*. Como he demostrado
en otro trabajo, Sudéfrica se ha insertado con todo conocimiento de causa en este
discurso dominante sobre la globalizacion y las pedagogias relacionadas (Jansen
2000, pag. 6), aunque su realizacién en la practica del aula ain estd por verse.

Sin embargo, en un pais en los margenes de la globalizacion, que funciona
en las condiciones tipicas del Tercer Mundo y con una historia reciente de opresion
racial y desigualdad, ¢cudles son las implicaciones de la evaluacién del rendimiento
(o performativity, como lo llamd Lyotard, 1984) para el cambio educativo?

En primer lugar, la obsesién nacional con los resultados educativos distrae
la atencién de los insumos educativos necesarios para remediar las desigualdades
historicas que siguen aquejando al sistema educativo posterior al apartheid. Al hablar
del volumen del presupuesto para los salarios de los profesores, mas del 80% del
presupuesto nacional de educacién, el gobierno reconoce la falta de recursos para
materiales educativos, formacién docente, infraestructura escolar y actualizacién
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y desarrollo curricular. A pesar de todas las pomposas declaraciones sobre el ren-
dimiento y la presentacion de resultados como producto final, no se ha producido
una inversion proporcional en los insumos educativos. Un buen ejemplo es la
politica nacional sobre la evaluacién general de la escuela. Sencillamente, no hay
manera de que el gobierno sea capaz de generar un presupuesto que asigne entre
4y 6 supervisores formados y acreditados a 29.000 escuelas cada tres afios
durante tres o cuatro dias semanales al afio para cubrir nueve dreas en numerosas
asignaturas escolares. Sin embargo, si creemos a las politicas, se requiere que las
escuelas y sus habitantes rindan segiin resultados claramente definidos.

En segundo lugar, la obsesion nacional con el rendimiento estandarizado ame-
naza con socavar los compromisos fundamentales con la equidad. Una medida estan-
darizada significa que todos los profesores o alumnos o escuelas, independientemente
de su historia, de sus recursos o capacidades, deben alcanzar los mismos niveles
de logros. En otro contexto, escribe Blake, “la evaluacion del rendimiento oculta las
diferencias, al exigir que todo sea comparable con todo lo demads, de manera que se
pueda asignar un lugar a las cosas en la misma escala y todos puedan ser “respon-
sables” en el mismo marco normativo. Esto, a su vez, trae consigo “la devaluacién,
y quiza la erradicacién de lo que no se puede clasificar” (Blake et al., 1998). En Suda-
frica, una escuela urbana blanca con familias de clase media, una infraestructura
escolar establecida y un grupo de elite de alumnos aventajados, se miden exacta-
mente sobre la misma base que una escuela rural de nifios de familias pobres, en
unas instalaciones ruinosas donde existe una “cultura de ensefianza y aprendiza-
je” deficiente. Atn peor, segiin muestran estudios recientes, las nuevas politicas de
hecho aumentan la distancia entre las escuelas ricas y pobres debido a la capaci-
dad de las primeras para gestionar, interpretar y llevar a cabo las politicas a favor
suyo. Una vez mas, la evaluacion general de la escuela se llevard a cabo con profe-
sores bien formados (y, posiblemente, consultores externos) que proporcionarén pla-
nes de desarrollo escolar detallados que seran sistemdticamente aplicados para
asegurar el progreso mas alld de niveles de logros que ya son altos. Es poco pro-
bable que la mayoria de las escuelas, negras y pobres, contengan o reciban dichos
niveles expertos de apoyo del gobierno. En poco tiempo, la brecha de la equidad
aumentara precisamente debido a las politicas, y las medidas finales de rendimien-
to guardardn silencio sobre variables como “oportunidades para aprender”, o con-
ceptos como “validez contextual (Jansen y Christie, 1999).

En tercer lugar, la obsesion nacional con el rendimiento basado en resulta-
dos mensurables tiende a soslayar las diferentes maneras en que las escuelas, los pro-
fesores y los alumnos pueden “rendir”. Este hecho puede explicar la tendencia de
los responsables de las politicas de Suddfrica a exagerar la especificacién de los datos
sobre los resultados para cumplir con lo que se les exige. Hay 66 resultados de apren-
dizaje en el nuevo programa de estudios, y las 140 “competencias” de los profe-
sores son vivas ilustraciones de este problema. Desde luego, el problema es que una
vez que comienza la especificacién, existe una lista infinita de resultados o com-
portamientos que se puede aplicar razonablemente a los individuos o las institu-
ciones. Inevitablemente, el resultado es una larga lista de resultados comportamentales
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que no es gestionable, es densa y burocritica, y por lo tanto, dificil, cuando no impo-
sible, de realizar en la practica.

En cuarto lugar, la obsesion nacional con el rendimiento privilegia las con-
ductas externas que se pueden “codificar” facilmente como resultados discretos. En
palabras de uno de los defensores mas relevantes de la educacion basada en los resul-
tados:

Los resultados son DEMOSTRACIONES CLARAS, OBSERVABLES del aprendizaje de
los alumnos que se producen durante o después de un conjunto relevante de experiencias
de aprendizaje. NO son valores, actitudes, sentimientos, creencias, actividades, tareas,
objetivos, notas, puntuaciones o promedios, como mucha gente cree (Spady, 1998, pag. 3,
mayusculas en el original).

Sin embargo, no todo lo que vale la pena emprender en las escuelas se puede
medir en un conjunto de resultados discretos. Por lo tanto, las escuelas que cons-
truyen una fuerte cultura del antirracismo entre los alumnos, o que promueven la
participacién democritica en la comunidad, o que construyen culturas de colabo-
racién entre profesores, o demuestran altos niveles de innovacién cultural, no son
tomadas tan en serio en la ponderacién del rendimiento como aquellas que pue-
den demostrar altos niveles de logros en resultados mensurables. A pesar del reco-
nocimiento de las variables de insumos y procesos, las demandas de cumplimiento
y transparencia en la rendicion de cuentas en un sistema educativo que privilegia los
examenes de alta ponderacién al final de la escuela, casi seguramente significa que
medidas indiscutibles de las “variables de resultados” serdn mas valoradas en el
marco de la evaluacién general de la escuela.

En quinto lugar, el énfasis sobre el rendimiento mensurable en un sistema basa-
do en los resultados conduce y promueve la fragmentacion del conocimiento en “tro-
zos” de “cosas” manejables. Reflexionando sobre la experiencia de uno de los muchos
6rganos de generacion de normas (Standard Generation Bodies) en Sudafrica, Wally
Morrow recuerda que:

Hasta ahora, las dificultades mds fundamentales han sido epistemolégicas, fundamentalmente
la concepcién del conocimiento, que, no articulado claramente, se teje a través del/de los dis-
curso(s) [...] En la base de esta epistemologia se encuentra una concepcion atomizada del cono-
cimiento (“trozos” de conocimientos), la suposicién de que todos los conocimientos tienen
la misma forma légica y la conviccién de que el lenguaje es “transparente” y sélo una
herramienta para nombrar una realidad independiente (Morrow, 2001, pag. 11).

En sexto lugar, el énfasis puesto en el rendimiento al final de un proceso distrae la
atencién del significado y valor de los propios fines. En ningiin momento en la expe-
riencia de la elaboracion de las politicas en Suddfrica se ha producido un debate
amplio y sostenido sobre “¢qué merece la pena aprender?” en las escuelas y uni-
versidades. Mas bien, después de haber definido los “fines” o “resultados”, la tarea
que quedaba era encontrar las maneras mds eficaces de tener buenos resultados en
el logro de aquellos fines o demostrando dichos resultados. No se trata tnicamen-
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Conclusion

La obsesion de Sudéfrica con las pedagogias basadas en el rendimiento, como he
demostrado, tiene implicaciones negativas para resolver problemas de equidad en
las reformas educativas. Amenaza con negar un debate politico sobre los “objeti-
vos” a favor de un debate tecnicista sobre los “fines”, y fragmenta el conocimien-
to en tareas sin significado que asignan valor a conductas externas mas que a la
multiplicidad de maneras en que se puede vivir (aunque no siempre expresar) el
aprendizaje y la evaluacién. El verdadero peligro para construir una cultura
democritica fuerte a través de la educacién es que lo que deberian ser vibrantes deba-
“:qué merece la pena saber?” podria quedar efectivamente silenciado en
un sistema de evaluacion de rendimientos que sélo valora, a través de un comple-
jo sistema de evaluacidn, aquello que vale la pena hacer. Tal concepcién de la
educacioén estd, desafortunadamente, atrincherada en una red global de procesos
econémicos y tecnoldgicos que hacen que dichos objetivos parezcan a la vez nor-
males e inevitables.

tes sobre

Notas

1. El Congreso Nacional Africano (CNA) es el antiguo movimiento de liberacién exilado
y ahora el partido politico dominante en Suddfrica, del cual Nelson Mandela era pre-
sidente. En las dos elecciones después del régimen del apartheid (1994 y 1999) el CNA
gano casi las dos terceras partes del voto popular, lo cual le otorgd un papel politico
dominante dentro y fuera del gobierno. A pesar de la tradicién mds radical de sus
dias de exilio, el CNA, asi como el gobierno actual, son considerados actualmente como
mucho mids “moderados” en sus politicas econdmicas. Esto es la expresién de nume-
rosos factores, incluyendo un acuerdo politico en 1994 con el gobierno minoritario
blanco y acuerdos econémicos con poderosas entidades internacionales que moderan
el Estado y la economia de Sudifrica después del hundimiento del comunismo.

2.  Los doce “resultados criticos en diversas disciplinas” son declaraciones genéricas de
entendimiento que rigen para diferentes niveles de aprendizaje (diferentes cursos
escolares) y tipos de programas educativos (ciencias o lenguas). Entre estos resulta-
dos genéricos encontramos competencias cruciales para la solucién de problemas y para
aprender a trabajar en equipo.

3. El profesional definido en las llamadas “Normas y criterios” tiene siete funciones
bien uewr"tas ca

ticas,



636

Jonathan D. Jansen

nia y funcion pastoral pastoral exige que “el educador practique y promueva una
actitud critica, comprometida y ética para el desarrollo de un sentido del respeto y res-
ponsabilidad hacia otros. El educador respetard la Constitucion y promovera valores y
practicas democraticas en la escuela y la sociedad. En la escuela, el educador demos-
trard una capacidad para desarrollar un entorno de apoyo y fortalecimiento para el
alumno y responderd a las necesidades educativas y otras necesidades de los alumnos y
de sus colegas educadores”.

El primer Ministro de Educacién después del apartheid bajo el gobierno de Mandela
fue el profesor Sibusiso Bengu, que ocup6 el cargo desde 1994 hasta 1999. Le suce-
di6 Kader Asmal en 1999. Ambos son miembros del Congreso Nacional Africano.
Tradicionalmente, las escuelas piblicas de Sudafrica han gozado de escasa autono-
mia para decidir sobre los curriculos, el personal, las finanzas y la organizacién de la
escuela. Estas dreas comunes de funcionamiento escolar estaban estrechamente con-
troladas por el gobierno del apartheid a través de una vigilancia politica directa en
las escuelas y de numerosas disposiciones legislativas. Después de 1994, cuando Nel-
son Mandela lleg6 al poder, las escuelas tenian mucha mis libertad para decidir
sobre los curriculos y la docencia, e incluso decidian acerca del namero de profesores
adicionales que podian nombrarse utilizando los ingresos generados por la escuela. En
la practica, las antiguas escuelas blancas, donde el origen social de los padres era gene-
ralmente bastante alto, pudieron utilizar estos espacios democraiticos con mucha mas
amplitud que las correspondientes de la poblacion negra.

La discusion sobre la tension entre autonomia y rendicién de cuentas se desenvolverd
de manera muy diferente en la prictica, si tomamos como referencia la reciente expe-
riencia con el cambio cultural. Es decir, mientras que la politica formal estipula que los
profesionales deben observar ciertos comportamientos, la falta de recursos para una
vigilancia de escuela por escuela suele conducir a que las escuelas “vayan a lo suyo™ en
lo que respecta a la aplicacién, incluyendo el mantenimiento del statu quo. Se requie-
re investigar mds sobre la expresion de facto de las politicas formales en las aulas del
periodo posterior al apartheid.

Los resultados de las pruebas escolares se publican primero en una lista oficial del gobier-
no, que luego suele ser publicada parcialmente por los medios nacionales y regiona-
les, a menudo como parte de un informe general sobre los rendimientos en los extremos
(las escuelas con mejores y peores rendimientos).

En este sentido, resulta util distinguir entre “internacionalizacién” y “globalizacién”
La primera representa un largo proceso historico en el que los Estados se han imita-
do a unos a otros, por ejemplo, en la adopcidén de la educacién masiva o los curricu-
los basados en asignaturas. La globalizacion representa un proceso mis reciente y
complejo en el que nuevas formas educativas representan una expresién de las limita-
ciones.
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LA AUTONOMIA DE LA ESCUELA Y LA EVALUACION

LA EVALUACION DE

LAS ESCUELAS EN CHILE:

EL CASO DEL SNED

Juan Casassus'

Introduccidn

Una de las criticas que se han formulado a las reformas educativas® ha sido que
los importantes aumentos en los presupuestos nacionales de educacién no se han
traducido en mejoras notables en los rendimientos de los alumnos. En una revi-
sién de la literatura reciente sobre el tema, Mizala y Romaguera argumentan que lo
que ha faltado es un mejor sistema de incentivos para los alumnos, profesores y direc-
tivos en los colegios publicos. Sin embargo, el debate acerca de las ventajas o des-
ventajas de los sistemas de incentivos no ha sido concluyente. La critica se ha centrado
en el sistema de pagos por méritos (merit pay)’. La argumentacién ha sido que el
pago por mérito individual comporta dos grandes deficiencias. Una de ellas es que
es muy dificil asociar adecuadamente el rendimiento de los alumnos a un profesor
especifico. La otra es que este sistema tiene efectos negativos, debido a que incen-
tiva el individualismo oportunista en los docentes, y genera un estilo competitivo
que afecta negativamente el clima en las escuelas, factor que se considera central
para mejorar la calidad de la educacién. En Chile se ha disefiado un sistema de incen-
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tivos que toma otra direccion. El Sistema de Evaluacion de los Establecimientos Esco-
lares no se focaliza en los docentes de forma individual, sino que premia la efecti-
vidad de la gestién de la escuela y la labor del conjunto de los docentes.

En el plano de la gestidn, el sistema educativo chileno presenta una combi-
nacién dnica en cuanto a mecanismos de competitividad entre las escuelas y de accion
de apoyo al gobierno central. El sistema educacional chileno es un sistema descen-
tralizado en cuanto a la administracion de los establecimientos educacionales, que
es realizada por instituciones municipales y particulares denominadas “sostenedo-
res”, quienes asumen ante el Estado la responsabilidad de mantener funcionando el
establecimiento. De esta forma, el sistema consta de establecimientos gratuitos sub-
vencionados (municipales y particulares), particulares pagados y corporaciones de
administracion delegada (corporaciones que administran liceos técnico-profesiona-
les). La gestion del sistema se realiza desde el Ministerio de Educacién tanto a nivel
central (en Santiago) como en las 13 regiones administrativas del pais. Para realizar
esta gestion se han puesto en marcha sistemas de informacién de diversa indole,
incluyendo los sistemas de medicion y de evaluacion, destinados principalmente a
mejorar la toma de decisiones.

El sistema de medicién y evaluacién que se ha ido desarrollando en el tiem-
po contiene cuatro componentes: 1) La Prueba de Aptitud Académica creada en 1967,
sistema que regula el ingreso en la educacion superior y tiene como requisito de pos-
tulacion el haber completado la educacion media; ii) el Sistema de Informacién y
Medicién de la Calidad de la Educacion (SIMCE), iniciado en 1982 bajo el nombre
de PER. Este sistema mide el rendimiento de los alumnos en cuarto y sexto grado de
la educacion bésica y en segundo grado de la educacion media; iii) el Sistema de Eva-
luacion del desemperio de los Establecimientos Educacionales Subvencionados (SNED),
creado en 1995; y iv) el sistema de evaluacién de profesionales de la educacion,
de tipo individual y ligado a conocimientos académicos de los docentes (actualmente
en discusion). Este articulo se centra en el SNED.

La politica educativa en Chile

La gestion del sistema educativo depende de la politica educativa. Por ello, para
entender mejor la gestion actual, es conveniente tener una visién panoramica de las
politicas educativas que se han aplicado y que configuran el sistema.

La educacién en Chile ha sido objeto de reflexion continua. Desde hace mas
de cuarenta afios, el sistema educativo ha estado permanentemente en observa-
cién y reforma. Se consideran aqui las politicas del régimen militar (1973-1989) y
las del régimen democrético (1990-2001). Las primeras se concentraron en generar
una nueva administracién del sistema educativo, debilitando el papel del Ministerio
de Educacion. Las segundas abocaron a politicas destinadas a mejorar la calidad
y equidad de la educacion, fortaleciendo la capacidad de intervencién del Ministe-
rio de Educacion. Entre ambas hay continuidad en cuanto a la orientacién general
de la administracién del sistema, pero ruptura en cuanto al foco de la politica
educativa, la relacién con la sociedad civil y el papel del Ministerio.
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CuaprO 1. La l’)Olltha educativa en reglmen mlhtar L ap

democritico

(1973-1989)

Descentralizacion. En 1980 se reformé la
administracién del Estado, imponiéndose una
concepcién de Estado subsidiario. La admi-
nistracion de las escuelas pasé del gobierno
central a los municipios. En la practica, el
marco normativo no fue de descentralizacion,
blllU UC uebc()ncentraclun uCl sistema éduca-

ist
tivo hacia los municipios, donde la a

utoridad
srincinal eran los alcaldes desienados por
principal eran los alcaldes designados por
el gobierno central®. Es llamé ta “muni-

las en Chile.

(1990-2001)

Descentralizacién. Se mantuvo la adminis-
tracién municipal de las escuelas pablicas y
se buscan mayores espacios de autonomia
para las escuelas, en el plano curricular y
en la captacion de recursos. En cuanto a ia
administracién municipal, los alcaldes son
elegidos en votacion pablica, por ello se con-
sidera que la municipalizacion es un nivel des—
de descon
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son el provincial y el regional.

Mercado en educacion. La logica de la refor-
ma administrativa fue la introduccién de la
dindmica del mercado en la educacion, con
miras a estimular la competencia entre las
escuelas. Desde el punto de vista de la priva-
tizacion, se incentivo la oferta de escuelas pri-
vadas gratuitas que se benefician de
financiamiento publico. De aqui surgen las
escuelas particulares subvencionadas, a cargo
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cuelas.

Mercado en educacién. Se mantiene tanto
el sistema de escuelas particulares subven-
cionadas como la dindmica de la competen-
cia entre escuelas. Sin embargo, se buscé
aumentar el peso del Estado en una politica
de discriminacion positiva a favor de las escue-
las en contextos pobres y de bajo rendimien-
to mediante programas compensatorios. De
esta manera, se ha reducido el impacto de
la lcgumuuu del sistema educativo median-

te los criterios de mercado exclusivamente.

Subsidio a la demanda. Esta politica, fue
complemento del proceso de privati 721,rién3
mediante el cual se cambi6 la forma tradi-
cional de financiamiento de acuerdo al gasto
historico. Este sistema fue reemplazado por
un mecanismo de asignacién de recursos finan-
cieros denominado la Unidad de Subvencién
Educacional (USE) por alumno®. La cantidad
de “USEs” que recibe cada escuela esta deter-
minada por la asistencia mensual promedio
de los alumnos. Con ello, las escuelas com-
piten por alumnos y por mantenerlos en las
aulas.

Subsidio a la demanda. El sistema de finan-
ciamiento mediante USEs se mantiene. Lo

0 que
ha cambiado ha sido la prioridad que el gobier-
no asignd al sector educativo aumentando
considerablemente su presupuesto. Este aumen-
to repercutié en el valor de la USE, la que pas6
de un monto de 8.000 délares en 1988, a
12.000 délares en 1996°.

Contratacién de docentes Ta municinaliza- Contratacion de docentes En 1901 ce anruas
Contratacién de docentes. La municipaliza Contratacion de docentes. En 1991 se aprue
cién de la educacion significé que los docen-  ba un Estatuto docente, mediante el cual el
tes dejaron de ser empleados piblicosy  nivel central interviene en decisiones de
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perdieron su status de Profesores de Esta-
do, para pasar a ser empleados municipales
contratados bajo el régimen de contratos labo-
rales del sector privado, y por lo tanto, suje-
tos a negociacion privada.

Juan Casassus

personal como salarios (fijando un salario
minimo) contrataciones e incentivos (en fun-
cion de la experiencia, trabajo en zonas leja-
nas, perfeccionamiento, responsabilidad y
premios).

Papel del Estado. Mediante los cambios
institucionales, el Ministerio Central deja fun-
ciones de produccién, administracién, pro-
vision y control directo (via inspectores), Se
transfieren responsabilidades administrativas
al Ministerio del Interior, al tiempo que se
desconcentran competencias a los municipios

mrivatrizacian del cistemia
Z4aCion aci Sistcinid.
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Papel del Estado. Sobre la base de las estruc-
turas administrativas anteriores, se ejercio
una funcién proactiva y un rol mds activo del
Estado, fortaleciendo la capacidad del nivel
central, particularmente en su capacidad de
disefiar politica y el disefio curricular, inter-
venir en las escuelas, monitoreo y evaluacion.
Por lo tanto, sc da una situacién de mayor

descentralizacién acompafiada de una mayor

Gestion del sistema. La gestion fue de un esti-
lo autoritario y autorreferido. La descentra-
lizacion transfirié responsabilidades al sector
privado y redujo las funciones de gestion del
Ministerio Central. El foco de la politica
fue la expansion del sistema y la regulacion
del conjunto del sistema se realizé mediante
la normativa, la asignacién de recursos y la
gestién por insumos.

Gestion del sistema. El estilo se transformé
en una gestion abierta a la democratizacion
y la sociedad civil. La gestion se abrié a las
iniciativas de los actores involucrados y se
instal6 una gestion de acuerdos, a nivel micro
con la comunidad educativa y a nivel macro
con las demandas de nuevos actores de la
sociedad civil, (sector productivos, sindicato
docente iglesias). El foco de la politica cam-
bi6 hacia la calidad y ia equidad en la dis-
tribucion de los resultados académicos, por
lo que la regulacion se orienta a la funcién
normativa y la gestién de procesos y resulta-

Durante el régimen militar (1973-1989), en un marco de autoritarismo y de rigi-
do control social, la reforma educativa se orientd hacia los cambios institucionales,
en particular, hacia cambios en la gestion del sistema’. Las politicas de los ochen-
ta se centraron en la reduccién de la esfera de influencia del Ministerio de Educa-
cién, se estimuld la privatizacion y la logica del mercado como elemento regulador
y dinamizador de la educacién. Sin embargo, esta orientacién en la gestion también
fue acompaiiada por un tipo de Estado burocratico-autoritario con rasgos marca-
damente centralistas que operaba en el dambito del Ministerio del Interior®, lo cual
tuvo como efecto limitar las dindmicas de un esquema de mercado.

Con la llegada del régimen democratico, en 1990, se opté por no cambiar la
administracion del sistema. Sin embargo, las carencias observadas en cuanto a la
calidad del servicio educativo y a la equidad de su distribucién hicieron necesario
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aumentar el presupuesto de educacion y elaborar politicas publicas compensatorias.
Por ello, la politica de los gobiernos democriticos se orientd a mejorar la calidad
y la equidad de la educacion mediante iniciativas para aumentar el decaido presu-
puesto educacional, mejorar las condiciones del profesorado, focalizar acciones
en las escuelas pobres con bajos resultados académicos, transformar los contendi-
dos curriculares y buscar niveles de calidad mds altos para el conjunto del siste-
ma.

En sintesis, la politica educativa de los tltimos treinta afios en Chile se ha ocu-
pado de mejorar el sistema principalmente desde la 6ptica de generar cambios en la
institucionalidad educativa. El supuesto ha sido que si se introducen cambios en
la gestién y en el contexto de la gestion, se transformaran los procesos y los resul-
tados educativos. Los cambios en la gestion se han orientado hacia: i) la introduc-
cién de medidas de mercado, concediendo mayores margenes de autonomia a las
escuelas y subsidiando la demanda como un mecanismo de estimulacién de la com-
petencia entre las escuelas; ii) flexibilizar el régimen de gestién de las escuelas median-
te la apertura a la comunidad, otorgando a los padres de familia una participacién
mayor; y iii) focalizar el sistema en las escuelas y por lo tanto, fomentar un cam-
bio en la manera de gestionar el sistema. Todas estas politicas de cambio institu-
cional requieren contar con algtin mecanismo que produzca informaciones que
permitan monitorear un sistema dotado de componentes importantes de autonomia
en la gestion. Para ello, se generaron sistemas de informacién, medicion y evalua-
cién.

SNED

La descentralizacion crea el problema de c6mo gestionar un sistema en el cual las
escuelas no dependan del Ministerio de Educacién. El nivel central se ha despren-
dido de competencias y las descentraliza. Sin embargo, en la sociedad se mantiene
la idea de que el Ministerio central es responsable de la educacion y por lo tanto éste
debe rendirle cuentas a la sociedad. Por una parte, existe una logica descentraliza-
dora de establecer la competencia entre escuelas para mejorar la calidad del servi-
cio y atraer alumnos. Por otra parte, se da la l6gica centralizadora de la gestion
del sistema educativo. Los sistemas de medicion generados son percibidos como ins-
trumentos de gestién por resultados (performance management); y es sobre la
base de estas informaciones que el Ministerio central procede a la asignacién de
recursos adicionales.

La propuesta del SNED se inserta en la perspectiva de una politica de ges-
tidn por resultados, en la cual el SNED constituye un marco para evaluar el desem-
pefio individual de las escuelas en un contexto, a la vez, de descentralizacién y de
centralizacion. El SNED se administra desde el Ministerio central y su objetivo es
generar un sistema de incentivos monetarios y de reconocimiento de los profesio-
nales de los establecimientos de mejor desempeno a nivel de la educacion basica.

El SNED fue creado en 1995 mediante la Ley N° 19 410 con el propésito de
recompensar conductas que contribuyan al logro de los objetivos de la politica edu-
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cacional. La Ley establecid un sistema de incentivos econdémicos para las escuelas
cuyo desempefio fuera considerado de excelencia. La distribucién de estos incenti-
vos corre a cargo de la Subvencién por Desempefio de Excelencia y corresponde a
un monto mensual por alumno. El monto recibido por los profesores premiados
es aproximadamente de 500 ddlares, lo que representa un sueldo mensual prome-
dio. Las escuelas beneficiarias de este premio no deben superar el 25% de la
matricula regional. Esto quiere decir que las escuelas en su conjunto representan
el 25% de las escuelas subvencionadas del pais, pero escogidas hasta el 25% de cada
una de las regiones en las que se divide administrativamente Chile. El 90% del monto
percibido debe destinarse a los profesionales de la educacion que se desempefian en
las escuelas seleccionadas, mientras que el 10% restante es distribuido segiin una
decisién local. La seleccion de los establecimientos debe realizarse cada dos afios.

El Sistema es administrado por la Division de Planificaciéon y Presupuesto del
Ministerio de Educacién. Sin embargo, los anélisis y evaluacién son realizados
por contratados externos. Hasta la fecha, éstos han sido realizados por el Depar-
tamento de Economia de la Universidad de Chile.

Los factores

La Ley no s6lo establecié el premio, sino también el mecanismo para medir el desem-
pefio. La selecciéon de las escuelas se realiza mediante la observacién de los niveles
de desempefio que toman en cuenta los seis factores siguientes:

*  efectividad: medida por el resultado académico obtenido por los alumnos de
la escuela;

*  superacion: que consiste en los diferenciales de logro en los resultados acadé-
micos obtenidos por alumnos de la escuela;

®  iniciativa: la capacidad del establecimiento para incorporar innovaciones edu-
cativas y comprometer el apoyo de agentes externos en el quehacer pedagé-
gico;

¢  mejoramiento de las condiciones de trabajo de los docentes y adecuado fun-
cionamiento de la escuela;

*  igualdad de oportunidades: consistente en las facilidades de acceso y perma-
nencia de la poblacién escolar en la escuela, ademas de la integracién de la
poblacién con dificultades de aprendizaje;

*  integracion y participacion de profesores, padres y apoderados en el desarro-
llo del proyecto educativo del establecimiento.

Una caracteristica del SNED trata de un desempefio compuesto por factores de dis-

tinto tipo. En este sistema, por “desempefio” se entiende no sélo el resultado aca-

démico de los alumnos y el progreso en el logro, sino que también incluye la
consideracion de procesos considerados importantes en la politica de mejorar la cali-
dad de la educacién, como son la iniciativa, las condiciones de trabajo de los docen-
tes y la participacion de la comunidad educativa. Es significativo que el desempefio
no considere solamente el rendimiento académico como el resultado de una escue-
la. Es cierto que no considera todos los posibles resultados de la escolaridad, pero
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al menos busca una forma més adecuada de representacién de los resultados de
los esfuerzos de la comunidad educativa.

Otra caracteristica destacable es que el SNED no considera a las escuelas de
manera aislada, sino en su contexto. Es evidente que es mas dificil obtener buenos
resultados en situaciones de carencia y de vulnerabilidad que cuando se dan con-
diciones socioculturales y econémicas favorables. Este es un punto significativo, pues
por ejemplo, las mediciones realizadas por el SIMCE sélo ofrecen informaciones de
logro académico. Es cierto que los resultados del SIMCE se entregan caracterizados
por niveles socioeconémicos y caracteristicas administrativas (particulares pagados,
particulares subvencionados y publicos subvencionados), pero en el SIMCE estas
caracteristicas son solamente clasificatorias. No son consideradas factores ni pon-
deran los resultados. En este sentido, no corresponde comparar los resultados del
SIMCE, pues no se dan los mecanismos de ajuste por los factores que afectan el ren-
dimiento. Es decir, que los resultados entregados por el SIMCE no son comparables
porque las escuelas no son comparables.

La constitucién de grupos homogeneos
de escuelas

En el SNED se ha hecho un esfuerzo por hacer que las escuelas puedan ser com-
parables. Para ello, se han configurado grupos “homogéneos” de escuelas. Las escue-
las son agrupadas no sélo por el criterio demografico mencionado mas arriba (la
regién), sino por caracteristicas externas a las escuelas, pero que inciden en su
rendimiento. Asi, para la constitucién de los grupos homogéneos se utilizan tres tipos
de variables: i) variables demogrificas: zona rural o zona urbana; ii) variables del
sistema: nivel de ensefianza (educacién basica o educaciéon media); y iii) variables
socioecondmicas (nivel de ingreso en el hogar, gasto familiar en educacién, nivel
educacional de los padres e indice de vulnerabilidad establecido por la Junta Nacio-
nal de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB). Asi por ejemplo, las escuelas se agru-
pan por el nivel socioeconémico de las familias de los alumnos. De las dos primeras
variables se obtienen cuatro grupos (grupos de educacién bdsica urbana, educacién
bésica rural, educacién media urbana y educacién media rural). Al considerar las
variables socioeconémicas, se las agrupa mediante el analisis de conglomerados (clus-
ter analysis) En la aplicacion del SNED para el 2000-2001, se conformaron 104 gru-
pos homogéneos en todo el pais.

Una vez que las escuelas han sido agrupadas en grupos homogéneos, el SNED
se ocupa de medir las diferencias entre escuelas de un mismo grupo, con el propé-
sito de identificar las variaciones en el desempeiio entre ellas. El SIMCE da una res-
puesta a la pregunta: “¢Cudl ha sido el nivel de desempefio de mi hijo o hija?”, pero
no responde a preguntas del tipo: “¢Cudl ha sido el desempefio del aula o cudl ha
sido el desempefio de la escuela en la cual estudia mi hijo o hija?>” (Thomas,
1998). Si el foco es el desempeiio de la escuela, lo importante es identificar la res-
ponsabilidad por lo que es modificable debido a lo que ocurre en ella, y no por las
diferencias que son propias a los nifios y a sus contextos externos. Con esta orien-
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tacién, la evaluacién producida por el SNED reconoce las responsabilidades de la
escuela en los resultados de los alumnos.

La ponderacion de los factores y los indicadores

El reconocimiento de la responsabilidad de la escuela en los aspectos modificables
que se reflejan en el rendimiento no es un hecho discursivo formulado por principio.
El reconocimiento esta basado en mediciones de dicha responsabilidad. Para
medir el desempefio de las escuelas, se han construido indicadores para cada uno de
los seis factores enunciados arriba.

Como se observa, para evaluar el desempeiio de los establecimientos educa-
cionales no se utilizan solamente los indicadores de rendimiento, sino que se utili-
zan indicadores de distinto tipo y de distintas fuentes para que la evaluacién sea mas
completa y justa. Unos son resultados de pruebas, otros de encuestas, informes, y
estadisticas regulares que son estandarizadas para la formacidén de los indicado-
res.

Por otra parte, en cuanto a las fuentes, el SNED se basa principalmente en infor-
maciones existentes a nivel central. Las fuentes de informacién son: i) el SIMCE
en cuanto a los resultados académicos en lenguaje y matemdtica, y en cuanto a las
encuestas a padres y apoderados; ii) el Ministerio de Educacién: actas de Inspeccién
del Sistemay iii) el Ministerio de Educacion: estadisticas de matriculas, tasas de apro-
bacién y reprobacion.

Sin embargo, hay indicadores que requieren informaciones que se obtienen a
nivel de provincia, para lo que se ha elaborado una encuesta SNED, a la que se acom-
pafia una ficha de establecimiento SNED que son administradas por los Directo-
res Regionales Provinciales de Educacion.

El SNED es un sistema flexible. La ponderacién y los indicadores varian con
el tiempo. Este cambio obedece a dos motivos principales: por una parte, se modi-
fican con miras a encontrar los instrumentos mds finos para medir las orientaciones
de la politica; por otra parte, varian segun la capacidad de mantener el criterio de
discriminacién que tengan la variables que se incluyen en ella.

La suma de los puntajes obtenidos se resume en un valor numérico unico
que es conocido como el Indice SNED. El puntaje del Indice SNED se utiliza para
asignar un lugar a cada escuela dentro de cada grupo homogéneo, estableciendo asi
un ranking de escuelas. En funcion de este ranking se determina el 25% de la matri-
cula del grupo. Las escuelas que forman parte del 25% de las escuelas en cada regién
son las escuelas denominadas de excelencia, y en consecuencia son las que reciben
las recompensas econémicas.

Aspectos financieros
Entre 1990 y 1999 se ha triplicado el presupuesto para la educacién. El SNED cons-

tituye una manera de implementar una politica de remuneracién diferenciada a
los docentes.
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CUADRO 2. Los indicadores asociados a cada factor y su ponderacién en el periodo 2000-

2001.

Factores

Ponderacion

Indicadores

Efectividad

37%

Resultados del SIMCE del 4rea cognitiva
castellano y matematicas.

Superacion

28%

Diferencias de resultados obtenidos en el SIMCE
castellano y matematicas.

Iniciativa

6%

Desarrollo regular de actividades técnico
pedagdgicas grupales, desarrollo de actividades
formativas complementarias de libre eleccidn.
Constitucién de equipo de gestion y reunién una
vez al mes.

Existencia de trabajo en redes por parte del
establecimiento.

Constitucién de centro de alumnos y reunién al
menos una vez al mes.

Seguimiento de alumnos con discapacidad,
integrados a la educacién comiin y/o a la actividad
laboral.

Mejores condiciones
laborales

2%

Clasificacién del establecimiento segtin sistema de
inspeccién del Ministerio de Educacién.

Igualdad de
oportunidades

22%

Tasa de aprobacién de alumnos.

Tasa de retencién de alumnos.

Grupos diferenciales en funcionamiento.
Existencia de proyectos de integracién escolar,
no existencia de pricticas discriminatorias, del
tipo expulsion o cancelacién de matricula de
alumnos repitentes, embarazadas o expulsién de
alumnos durante el afio escolar; incorporacién de
alumnos con discapacidades multiples o severas.

Incorporacion de
profesores,

padres

y
Apoderados

5%

Existencia de consejo de profesores

Constitucién de centro de padres y apoderados.
Centro de alumnos con espacios de participacion.
Existencia de compromisos de gestién y
educativos.

Grado de integracién de padres y apoderados.
Aceptacién de labor educacional por parte de
padres y apoderados.

Percepcién de padres.

Percepcién de docentes.

Fuente: Ministerio de Educacién, febrero 2000.
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El SNED recompensé a 1.699 escuelas en el periodo 2000-2001. Este nimero
es un 33% inferior al del periodo 1996-1997. El numero de escuelas recompensa-
das ha descendido, pero se trata ahora de escuelas mas grandes. El nimero de docen-
tes aumenté de 30.600 a 32.600 y la matricula promedio pasé de 396,7 a 452, 3.
Este dato informa acerca del debate actual acerca del tamafio ideal que deben tener
las escuelas.

También se puede notar un aumento del 24% en el monto del reconocimien-
to por docente y un 32% en el presupuesto constante del sistema.

Conclusiones

El impacto del SNED sera evaluado s6lo a partir de marzo de 2001. Sin embargo,
se han realizado evaluaciones de las dos primeras aplicaciones (1996-1997 y
1998-1999). De estas evaluaciones se pueden apreciar algunos efectos.

Un conjunto de efectos tiene que ver con el conocimiento y la aceptacién de un
sistema. En evaluacién esto es un aspecto central. Las evaluaciones realizadas mues-
tran que el SNED, a pesar de su corta existencia, es conocido, valorado y acepta-
do por los directores de escuelas y los docentes. Este es un punto importante por dos
motivos. Por una parte, el sistema busca mejorar la gestion a nivel del estableci-
miento introduciendo comportamientos auspiciados por la politica educativa, que
reciben una recompensa si incorporados a la gestion corriente. De esta manera el
SNED no es sélo un premio a los docentes, sino que es a la vez un instrumento para
mejorar la gestién por parte de los directores. Por otra parte, la aceptaciéon del SNED
implica que se ha ido fortaleciendo una cultura evaluativa y que este tipo de eva-
luacién se transforma en un instrumento de cambio a nivel de la escuela, pues favo-
rece el cambio de comportamientos. Otro aspecto a sefialar es que el Colegio de
Profesores (sindicato docente) ha aceptado el sistema, aunque con algunos reparos.
Este punto es significativo, pues introduce una variacion en la tradicional postura
del Colegio de Profesores en el debate entre remuneracién homogénea o remune-
racién diversificada. En este sentido, 1a postura del Colegio se orienta a aceptar la
diversificacién en la perspectiva de que la evaluacion sea vista como el reconoci-
miento de la profesionalizacion de la actividad docente.

Desde el punto de vista de la gestion, el SNED presenta dos efectos principa-
les. Uno es que el sistema fortalece la descentralizacién. Ello ocurre porque: i) la
atencién del SNED se centra en los procesos y resultados que ocurren en la escuela;
ii) los premios se quedan a nivel de la escuela; iii) se devuelve la responsabilidad
de los resultados a la escuela; y iv) se fortalece la escuela. El otro es que el sistema
implica un cambio de estilo de gestién centrado en la gestion de los insumos,
hacia una gestién por procesos y resultados.
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Notas

1.  Este texto es de exclusiva responsabilidad del autor y no compromete a la UNESCO.
Durante la década de los noventa, practicamente todos los paises de América Latina
iniciaron reformas educativas centradas en el plano institucional.

3. Ver Hanushek, Rivkin y Kain (1999); Figlio (1997); Ballou y Podgursky (1999).

4. Se considera que el sistema pasa de ser “desconcentrado” a ser “descentralizado” cuan-
do las autoridades que lo rigen - en este caso los alcaldes - pasan de ser alcaldes desig-
nados por la autoridad central a ser alcaldes elegidos democraticamente.

5. La USE es un tipo de voucher aplicado a nivel nacional. Para un anilisis de la eficien-
cia y eficacia del sistema, ver McEwan y Carnoy, “The effectiveness and Efficiency of
Private Schools in Chile’s Voucher System”, en: Educational Evaluation and Policy
Analysis, AERA, vol. 22, Otofio 2000.

6.  Estos montos son en pesos constantes de 1996. Calculos de McEwan y Carnoy, op. cit.,
1 US $ = (aprox) CLP$ 400 en 1996. Asi, 1 USE equivale a US$ 20 (1988) y US$ 30
(1996).

7. Un andlisis mas detallado de la politica educativa del régimen militar se puede encon-

trar en La economia politica de la Reforma Educacional en Chile, V. Espinola y
C. de Moura Castro, {comps.), BID, Washington 1999.

8.  El Ministerio del Interior en Chile se encarga del orden publico, la seguridad y la paz
social, asi como de la administracién civil del Estado en el desarrollo regional.
Durante el régimen militar, los alcaldes (y por ende los responsables de la educacién
municipalizada) y los directores de las escuelas eran designados por la autoridad cen-
tral del Ministerio de Interior, y por lo tanto rendian cuentas a esa autoridad. Esta
circunstancia cambié en 1991, cuando los alcaldes empezaron a ser elegidos por
votacion, y los directores nombrados por concurso puiblico.
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Descentralizacion y autonomia escolar

El sistema actual de educacién de México surgidé como consecuencia de la Revo-
lucién (1910-1921). El Ministerio de Educacién (Secretaria de Educacién Puablica)
fue creado en 1921. Aunque empezé a funcionar de manera descentralizada,
pronto se vio que era necesaria la centralizacion para garantizar la prestacion de los
servicios de educacidn, especialmente en las zonas rurales (Arnaut, 1998).

El sistema ha seguido centralizado hasta hace muy poco. En 1992, con la firma
del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacién Basica Normal (Secre-
taria de Educacion Publica, 1992) por el Presidente de la Republica, el Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacién y los Gobernadores de los Estados de
la Federacion (México cuenta con 31 Estados y un Distrito Federal), la adminis-
tracion de la educacién bésica y la formacidn inicial de docentes se descentralizé,
pasando a depender de los stados. El Gobierno Federal mantuvo el control del curri-
culo, la evaluacién y las medidas compensatorias destinadas a garantizar la equidad
entre los Estados en los servicios de educacién.

La educacién bdsica en México experimentd una expansién notable en el dece-
nio de 1960, situacién que se prolongé hasta el final del decenio de 1980. Se plan-
ted como un sistema vertical y se difundi6 segin este modelo. Hasta hace muy poco,
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el educativo mexicano no habia tenido experiencia de autonomia. Las escuelas eran
concebidas como unidades que debian seguir estrictamente las instrucciones que
venian del centro. Quedaba poco espacio, en teoria, para la adopcién de decisiones
en el dmbito de la escuela.

Esta situacién ha cambiado poco con la descentralizacién. Probablemente, el
centro de poder se ha desplazado ligeramente del nivel central al nivel estatal;
pero el sistema sigue siendo vertical y en principio se supervisa que las escuelas sigan
las instrucciones.

Pese a esto, se ha avanzado hacia una mayor autonomia de las escuelas de modo
experimental y bajo un estrecho control de los autores del proyecto. Todo ello se
debe a que cada vez se hace mds evidente la inmensa diversidad de las escuelas de
Meéxico (Rockwell, 1995; Schmelkes, 1999), a la vez que se cobra conciencia de la
importancia que tiene la escuela como institucién y para la mejora de la educacién'.

En 1996 tuve la oportunidad de dirigir un proyecto de intervencion en el Esta-
do de Coahuila destinado a desarrollar la capacidad de planeamiento escolar en 200
centros de educacién preescolar y primaria. En 1998 trabajé como asesora del Esta-
do de Nuevo Ledn para el desarrollo de un proyecto destinado a preparar a los super-
visores de escuelas primarias para fomentar y apoyar el planeamiento de la educacién
en las escuelas de su jurisdiccion.

En el Distrito Federal, se invita a las escuelas a elaborar “proyectos escolares”
como tarea colectiva de todo el equipo de la escuela, destinados a mejorar la cali-
dad de la ensefianza. En 1996, se inicid un proyecto de administracién escolar en
200 escuelas primarias repartidas en cuatro stados, elaborado a escala central y
destinado a mejorar la capacidad de las escuelas para planear sus actividades aca-
démicas. La experiencia ha relativamente exitosa y se va extendiendo progresiva-
mente. Hasta ahora, participan en él 1697 escuelas primarias de 19 Estados de los
31 de que consta el pais (Secretaria de Educacién Publica, 20004).

Uno de los programas de educaciéon® mds importantes de la nueva administra-
cion es el llamado “escuelas de calidad”, que se destina a escuelas urbanas situa-
das en zonas marginales que participan voluntariamente en un programa de mejora
de la escuela. Los proyectos escolares elaborados por los equipos de la escuela
con la participacion de la comunidad compiten para obtener recursos econémicos
destinados a mejorar y aumentar la infraestructura educativa, el equipamiento,
los materiales didacticos y todo lo necesario para la educacién. Hay un segui-
miento estricto de las escuelas participantes, que reciben ayuda durante el proceso
y son evaluadas al final del curso para determinar si deben continuar.

La reforma del curriculo de 1997 para la formacién inicial del profesorado
introduce un curso de gestion escolar por primera vez en la historia’. También se
estd impartiendo un curso a escala nacional para los directores y supervisores sobre
gestion y autonomia escolar®.

Como puede verse, el sistema estd avanzando con prudencia hacia una
mayor autonomia de la escuela. No hay duda de hasta dénde nos llevara esta ten-
dencia en el futuro préximo. La prudencia con la que esta avanzando México en
esta direccion se debe al temor por los riesgos que existen de que aumente la des-
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igualdad debido a la incapacidad del sistema de educacién para apoyar debidamente
a las escuelas en el ejercicio de su autonomia.

La evaluaciéw: la creacidon de la informacién
y su utilizacion®

El Ministerio de Educacién de México tiene una gran experiencia en la evaluacién
de los resultados de aprendizaje. Después de Chile, que fue el primer pais de Amé-
rica Latina en evaluar sistematicamente los resultados del aprendizaje de sus estu-
diantes, México es quizas el pais de América Latina con mayor experiencia en la
evaluacién de la educacién, pues lleva evaluando de forma sistematica a los alum-
nos desde 1970¢. Durante estos tres decenios, han aumentado las competencias de
los evaluadores mexicanos y la calidad de los instrumentos de evaluacién y de
analisis. Durante la administracién anterior, la Direccién General de Evaluacion del
Ministerio llev a cabo varios estudios importantes de evaluacion de aprendizajes y
participé en una serie de evaluaciones internacionales. Disponemos, por lo tanto, de
abundante informacién relativa a los aprendizajes de los alumnos mexicanos.

Sin embargo, paraddjicamente, estas iniciativas han tenido escasa repercusién
a la hora de adoptar decisiones con conocimiento de causa en los diferentes nive-
les de la administracién escolar. Las autoridades educativas, o bien ignoran la exis-
tencia de esta informacién o bien la consideran irrelevante para su politica y actividades.
Por otra parte, estos resultados no tienen una gran difusion. La sociedad en general
no recibe informacién sobre el estado del sistema de educacidn, pese a que la Ley
General de Educacién exige la difusion de los resultados de la evaluacién’. Pero
ha habido una demanda creciente para hacer publica esta informacién® y la nueva
administracién ha sido sensible a ella y ha expresado su interés en la creacién de un
Instituto para la Evaluacién de la Educacion Basica relativamente auténomo, que
tenga una seccién dedicada a la elaboracion de indicadores del avance de la edu-
cacién en general, una segunda seccion dedicada a la evaluacién (y autoevaluacién)
de los centros educativos, y una tercera para la evaluacion de los resultados de los
alumnos en la educacién basica. Una de las principales finalidades de este institu-
to seria poner a disposicién del piblico en general los resultados de la evaluacion;
de ahi el deseo de que fuera relativamente auténomo del Ministerio de Educacién
(Rangel Sostmann, 2000).

Por lo tanto, la tendencia futura también parece estar clara a la vista de los ulti-
mos avances de la educacién en el pais. Se dara mds importancia a las evaluaciones;
los resultados de éstas seran publicos; y cabe esperar que se tendrdan mas en cuen-
ta para la adopcion de decisiones en el terreno de la educacién.

Innovaciones en la autonomia
A continuacién me referiré a dos innovaciones que favorecen la autonomia de la

escuela: el proyecto nacional de gestion escolar, que ya he explicado brevemente,
y el proyecto en el que participé en el Estado de Coahuila.
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E! objetivo del proyecto nacional de gestion escolar es probar una estrategia
para ensefiar y fomentar el trabajo en equipo en las escuelas. Se pide a los equipos
de profesores, encabezados por el director, que hagan un diagnéstico sobre la situa-
ci6n nacional de la educacidn en la escuela primaria con el fin de identificar los pro-
blemas concretos que entorpecen el logro de los objetivos, que desarrollen un proyecto
escolar destinado a resolver esos problemas y que evaliien los resultados obtenidos.
Para ayudar a la escuela en este proceso, un grupo técnico de nivel estatal realizé un
cursillo sobre estos temas. La participacién en el proyecto es voluntaria. El diag-
nostico se llevod a cabo utilizando las estadisticas de la escuela, analizando los resul-
tados de los exdmenes, revisando los cuadernos de apuntes de los alumnos, revisando
los horarios escolares y recogiendo y analizando la opinién de alumnos y padres. El
equipo de la escuela empezd su formacioén con una revisién del curriculo y de los
materiales diddcticos proporcionados por el Gobierno.

Una forma de desarrollar el trabajo en equipo, favorecida especialmente por
el proyecto nacional de gestion escolar, es reforzar el Consejo Escolar, que se
compone del director y de todos los profesores de la escuela. El Consejo Escolar
es el encargado del planeamiento, es el lugar idéneo para debatir y llegar a un
consenso y en él el personal de la escuela adquiere la formacién necesaria para lle-
var a cabo los cambios. El proyecto descubrid serias limitaciones por parte de los
profesores y del director para dirigir las reuniones del Consejo Escolar. Los profe-
sores no estaban acostumbrados a seguir un orden del dia, ni a hacer uso de la pala-
bra de manera ordenada, ni a llegar a un consenso. Por lo tanto, se decidié que
era conveniente ensefiar a conducir un Consejo Escolar. Por otra parte, los Conse-
jos Escolares se retinen s6lo una vez al mes durante dos horas y media ~ un tiem-
po a todas luces insuficiente para llegar a un consenso sobre objetivos y estrategias.
El proyecto es consciente de que se necesita mds tiempo en la rutina diaria escolar
para realizar el trabajo en equipo.

No se ha publicado ninguna evaluacién de este proyecto, aunque se ha reco-
gido informacidn sobre su avance de manera sistematica. No obstante, existen varias
indicaciones de que el proyecto ha tenido una gran repercusion en el sistema de edu-
cacidn a escala nacional. Las autoridades han manifestado interés por la escuela
como institucion y se han acercado a las escuelas con mas frecuencia y con objeti-
vos mas académicos que antes. En muchos Estados, las objeciones que se hacian
al proyecto (por considerarlo exclusivamente regulador o controlador debido a la
presencia del supervisor, o una carga administrativa excesiva, tanto para los
directores como para los maestros) han ido cambiando gradualmente. En muchos
casos, se han atendido las necesidades materiales de la escuela®.

Uno de los resultados mas importantes es la existencia, en todos los Estados
participantes, de equipos asesores con la debida formacion, conscientes de los
problemas que se presentan en el funcionamiento diario de las escuelas. Estan
muy informados de los objetivos de la escuela primaria, de los contenidos del curri-
culo y de otros materiales y proyectos destinados a mejorar el aprendizaje de los
alumnos. Han desarrollado diferentes estrategias de orientacion destinadas a refor-
zar el trabajo del aula, la administracién de la escuela, y las relaciones entre la escue-
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la y la comunidad. El diagnéstico se ha revelado como el principal instrumento para

inducir la reflexion entre el personal de la escuela sobre las dificultades en la orga-

nizacién didéctica y las relaciones con los padres, asi como sobre las causas prin-

cipales de estos problemas Algo mds del 90% de las escuelas han elaborado un
proyecto como consecuencia de un analisis de los problemas de la escuela™.

La mayoria de los directores se ha involucrado en el debate académico sobre

| tr hq_m escolar v en la mavor parte de las escuelas ha mejorado la relacién con los

padres. Los directores de las escuelas participantes han elogiado el proyecto en los

rnncmnc técnicos ernnalpc fomentando asi su r‘l!vnl()qunn

as de los Estados que han pamc'pﬂdn en él d"r

adecuiada del
a 1

decuado de

de implicacién ¢ implicacién msuﬁaente de los directores y supervi-
sores. El proyecto avanza de manera mds visible y firme cuando los directo-
res € inspectores se implican.

e  Eltrabajo administrativo y la cantidad de programas que distraen de sus
actividades a los supervisores, directores y maestros.

e  Eltiempo dedicado al trabajo colectivo en la escuela es claramente insufi-
ciente para la elaboracién y el seguimiento de un proyecto escolar.

*  Larotacion de los maestros y su incorporacion a la escuela cuando ya ha empe-
zado el curso es un obstdculo para la integracion de equipos eficientes y esta-
bles.

e Lafalta de coordinacién entre las oficinas y departamentos que elaboran pro-
yectos supuestamente dirigidos a ayudar a las escuelas da lugar a una deman-
da excesiva de formacion, supervision y de redaccion de informes o evaluaciones.

Asi pues, tanto el proyecto como las reflexiones que han acompanado a su desarrollo

parecen demostrar que es posible y beneficioso introducir un mayor grado de auto-

nomia en el sistema de educacién de México. Pero también que es necesario intro-
ducir importantes transformaciones en la estructura del sistema de educacién
para conseguir la efectividad de la autonomia.

El proyecto de Coahuila trabaja principalmente con la nocién de planea-
miento escolar. El plan anual, el proyecto escolar, el propio concepto de planea-
miento, son viejos conceptos que estan en uso permanente en nuestro sistema escolar.
La intenci6n de este proyecto era, precisamente, ponerlos en relacion con el cambio
en la escuela. Desde este punto de vista, autores como Maden y Tomlinson
(1991} y MacGilchrist et al. (1995) creen que el planeamiento escolar, si se dan deter-
minadas condiciones, es un instrumento eficaz para mejorar la calidad.

Senalaré tres caracteristicas concretas que hacen que este planeamiento sea dife-
rente del tradicional y que estan reflejadas en el proyecto al que me refiero:

e El proyecto escolar es un instrumento para transformar la escuela. En él se pla-
nea el cambio, no la rutina (en nuestras escuelas la rutina se contempla en el
plan anual). Esto se basa en una premisa de sentido comiin: la mejora de la cali-
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dad pasa por reconocer la existencia de los problemas. Si seguimos haciendo
lo mismo, los problemas seguiran existiendo. Para solucionarlos, debemos cam-
biar lo que hacemos.

e El proyecto escolar se entiende como el producto de una accién colectiva de la
comunidad escolar: del personal docente bajo la an da.d del director y tras
la consulta y aprobacién de la comunidad de la escuel este motivo, el pro-
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plan para orientar las actividades diarias de la escuela en una direccién
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determinada.
El estudio que acompana a este proyecto de intervenciéon pone de manifiesto que,
pese a nuestras aspiraciones, las escuelas que son capaces de plancar su transfor-
macién para lograr mejorar los aprendizajes siguen siendo una excepcién. Sélo apro-
EENE S de las escuelas abordan realmente el cambio v la meiora
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te, con el funcionamiento diario de las escuelas y con la cultura y estructura de cada
una de las escuelas de la muestra. Otros obstaculos se deben al funcionamiento de
todo el sistema de educacién. Los principales son:

e La cultura de la simulacion. Parece ser el resultado de muchos afios de tra-
bajo indtil exigido a los maestros y directores. Una serie de escuelas trabajan
para mejorar la calidad sin definir objetivos claros y compromisos evaluables.
Aunque hasta ahora disponemos de poca informacion sobre la repercusién del
Proyecto escolar en las escuelas, podemos decir que en este caso el Proyecto
tiene una repercusion negativa.

*  Lafalta de liderazgo de los directores de las escuelas. Muchos proyectos, aun-
que se presentan como si fueran colectivos, son de una sola persona. La ela-
boracion de proyectos muestra que los maestros no cumplen con los compromisos
adquiridos a principio de curso. Los directores piden que la formacién para
aprender a elaborar proyectos llegue directamente a los maestros, y que las visi-
tas del grupo técnico sean mds frecuentes, sin duda para respaldar la peti-
cién que ellos hacen a los maestros de que participen en la elaboracién de un
proyecto escolar.

*  Lagunas en la formacion docente. Incluso en los casos en los que surge un pro-
yecto de la colectividad, éste esta limitado por los conocimientos y la forma-
cion del director y de los maestros, con lo que el diagnéstico sobre las verdaderas
causas de los problemas de aprendizaje y las soluciones propuestas tiene una
fiabilidad también limitada. Las repercusiones de esta situacion para el avan-
ce de la descentralizacion educativa en el plano de la escuela son importanti-
simas, porque indican la relevante funcién que el Estado debe desempefiar para
asegurar que un proceso de este tipo estd produciendo una mejor calidad de
los aprendizajes.

e El cuarto obsticulo estd relacionado con un importante aspecto de la cultura
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docente, que hace que los maestros tiendan a buscar las causas de los problemas
de aprendizaje fuera del aula y de las escuelas. Es cierto que una serie de fac-
tores externos contribuyen a explicar las dificultades de aprendizaje. Pero el hecho
de que los factores que se encuentran en la escuela y en la conducta de los maes-
tros no se tengan en cuenta puede llevar a acciones cuyo tnico resultado sea la
frustracién, aparte de obstaculizar futuros intentos de cambio en la escuela.

El quinto obsticulo esta relacionado con el sistema educativo en general. Se
trata de un sistema que actda verticalmente y que en general parece muy dis-
tante de la escuela. Con algunas excepciones, la supervisién no cumple debi-
damente su cometido y no tiene credibilidad entre el personal de la escuela:
ni los maestros ni los directores esperan nada de ella. Muchas escuelas se encuen-
tran en una situacion tal de deterioro fisico o de escasez de infraestructura
(lo que obedece principalmente a la situacién econdémica nacional que da
preferencia a los salarios sobre la infraestructura), que la tentacién de dedi-
car el proyecto escolar a solucionar estos problemas es enorme. La peticién de
mas asesoramiento y formacion, asi como de que las visitas del grupo técni-
co sean mas frecuentes, son indicios de un sistema de educacion que actiia buro-
craticamente, sin tener en cuenta las necesidades de la escuela. Cuesta
trabajo pensar en una mayor autonomia para las escuelas mientras el siste-
ma de educacion siga funcionando de esta manera.

Pese a todas estas dificultades, podemos terminar este apartado con una nota
optimista. Fn un tercio de las escuelas primarias de la muestra se pueden observar
algunas tendencias hacia cambios o transformaciones importantes, de las que las
tres siguientes son especialmente relevantes:

Las escuelas empiezan a pensar en términos de aprendizaje de los alumnos. Los
proyectos escolares en general tratan de problemas directamente relacionados
con el aprendizaje. La actividad mas importante de la escuela parece ser
cada vez mds la ensefianza de los alumnos.

Los maestros trabajan colectivamente y descubren el valor del trabajo en equi-
po vy de los demds maestros. En un tercio de las escuelas se aludié a las fre-
cuentes reuniones del Consejo Técnico Escolar durante las cuales se debatia
sobre cuestiones académicas porque el proyecto escolar figura en el orden
del dia y en estas reuniones se hace un seguimiento del mismo. Sin embargo,
lo mas importante es que el descubrimiento del valor del trabajo en equipo
parece ser irreversible. Una tendencia parecida se observé en algunos distri-
tos escolares en los cuales se celebraban reuniones periddicas del Consejo Téc-
nico de Distrito. Aqui, los directores descubrieron el valor del intercambio
de experiencias, la funcién de otros directores como asesores de otros pro-
yectos y la importancia de ocuparse de las cuestiones académicas. En estos
casos, el inspector cambiaba su funcién y era mds valorado por los directores.
La escuela se acerca a la comunidad. Este es quiza el cambio mas visible pro-
ducido por el proyecto. Como se recomienda a las escuelas consultar a los
padres sobre el proyecto escolar, tras lo cual algunas escuelas solicitan deter-
minados compromisos por su parte, tanto los maestros como el director des-
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cubren que los padres pueden ser buenos aliados en la educacién de los nifios.
Asi, cae por tierra el mito existente en la cultura escolar mexicana segun el cual
los padres son apaticos y no tienen interés ni formacién. La escuela se apro-
xima a la comunidad y la tiene mas en cuenta. Este es otro proceso que
quizd sea también irreversible. La relacion entre la escuela y la comunidad
ha cambiado de dos maneras. La primera es la posibilidad de debatir los
problemas que subyacen en los conflictos entre la escuela y la comunidad o los
padres. Sirva como ejemplo el de una escuela que no tenia verja, lo que
exponia a los nifios al riesgo de sufrir accidentes en la calle. Pues bien, la escue-
la y la comunidad, trabajando en colaboracién, encontraron los medios para
construir la valla, y los padres la construyeron. Esto hizo que cambiaran las
relaciones entre la escuela y la comunidad, lo que a su vez facilité la colabo-
racién en otros proyectos. La segunda es la participacion de los padres en el
progreso de sus hijos en la escuela. En varias escuelas, los maestros expresaron
claramente lo que esperaban de los padres: que los nifios tuvieran menos ausen-
cias injustificadas, que les asignaran el tiempo y el espacio adecuados para hacer
las tareas escolares, y que les dieran un desayuno nutritivo antes de ir a la escue-
la. Los padres se hicieron mds conscientes de lo que estaba ocurriendo en la
escuela y de su propia responsabilidad con respecto al progreso de sus hijos.
Los cambios mencionados s6lo ocurren en un tercio de las escuelas de la muestra.
Sin embargo, el hecho de que se hayan producido parece demostrar que es posible
un cambio que parta de la escuela. Por otra parte, indican que la transformacién que
pretendemos es un proceso lento que debe empezar por construir el andamiaje
que permita mejorar la calidad de la escuela en el futuro. Ahora bien, esto puede
hacerse a la vez que se va transformando el sistema. Un pequefio indicio de este cam-
bio se pudo observar en dos de los distritos escolares en los que trabajamos, aunque
no se estudian en este articulo. La idea es que lo mas importante para el sistema sea
la escuela y que ésta funcione de acuerdo con sus necesidades y sus puntos débi-
les, pero también de sus puntos fuertes.

Innovaciones en la evaluaciéon™

Durante la administracién anterior (1994-2000)", se llevo a cabo una importante
evaluacion del éxito de los alumnos segtin los estdndares nacionales de ensefianza
primaria en lectura y matemadticas. Se elaboraron pruebas con referencia a criterio
para los seis grados de ensefianza primaria en las dos areas y se aplicaron a una mues-
tra representativa a escala nacional de distintos tipos de escuelas: escuelas priva-
das urbanas, escuelas publicas urbanas, escuelas publicas rurales'’, cursos comunitarios™,
y escuelas indigenas bilingiies y biculturales. A continuacién, citaré las principales
conclusiones de la aplicacion llevada a cabo en mayo de 1998.

La mayoria de los alumnos mexicanos alcanzan los estandares nacionales o se
acerca a ellos. Pero aproximadamente un tercio de los alumnos estaba lejos de alcan-
zarlos, proporcién que aumenta a partir del cuarto grado.

Ahora bien, las escuelas no son homogéneas en el logro de los estindares nacio-
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nales ni en lectura ni en matematicas. Con algunas excepciones, hay diferencias sig-
nificativas en los resultados de los diferentes tipos de escuelas, que reflejan el peso
de los factores socioeconémicos y culturales en el rendimiento del alumno.

Sin embargo las excepciones a esta conclusion son interesantes: las diferencias
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alcanzan los estidndares segiin los distintos tipos de escuelas, En las escuelas urba
nas, las diferencias entre las puablicas y las privadas tienden a aumentar a medida
aue se avanza en los erados escolares. En las escuclas sablicas. con las diferencias
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entre las urbanas y las rurales ocurre lo contrario: a medida que avanzan los grados,
tienden a disminuir.

Sin embargo, un andlisis por cuartiles y deciles muestra la existencia de gran-
des diferencias entre escuelas del mismo tipo. El anélisis por deciles también pone
de manifiesto que hay buenas escuelas en todas las poblaciones, desde las escuelas
privadas urbanas a las escuelas indigenas", y que una buena escuela es tan buena en
una poblacién como en otra. En algunos casos, las buenas escuelas indigenas tienen
una proporcién mayor de alumnos que alcanzan los estindares que las buenas escue-
las privadas. Esto, desde luego, es un resultado muy importante porque demues-
tra que existen escuelas excelentes en cualquier situacion y en todas ias poblaciones
estudiadas y, por lo tanto, son mds susceptibles de desarrollo.

Esta evaluacién de las escuelas primarias basada en los estindares nacionales
en lectura y matemiticas se considera una innovacién por dos razones. La prime-
ra en lo que respecta a como se hicieron las pruebas: no solo es posible dar una idea
del grado de desarrollo de las competencias bésicas entre los alumnos de la escue-
la primaria, sino también decir algo sobre lo que los alumnos saben y lo que les falta
para alcanzar los estindares. Por ejemplo, en el caso de la lectura estd claro que, en
general, los alumnos sabian leer frases y parrafos, pero los que no alcanzan los estin-
dares no pueden entender el sentido de un texto completo (tres o mdas parrafos, segiin
el grado). La segunda razon es el tipo de andlisis realizado: uno de los objetivos prin-
cipales es medir la desigualdad de los resultados de aprendizaje entre los alumnos
de los distintos tipos de escuelas. También es posible identificar las escuelas
excepcionales y las escuelas con graves problemas. Esta informacién iba acompa-
fada de datos contextuales sobre el nifio, la familia y la escuela que todavia no se
han analizado, pero que posiblemente permitan la identificacion de las condiciones
en las que aumentan las probabilidades de que una escuela tenga buenos resultados
o de que los tenga malos. Es evidente la pertinencia de este tipo de andlisis para
las decisiones politicas en todos los planos.

Hacia una relaciéon fructifera’s

La calidad de la ensefianza primaria en México, medida por el rendimiento del alum-
no, estd distribuida de manera desigual entre los distintos tipos de escuela. En gene-
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ral, cuanto mas pobre es el contexto, los alumnos y las familias, y/o m4s nifios
pertenecen a familias de minorfas culturales (étnicas y lingiisticas), mas bajo es el
rendimiento o éxito de los alumnos y la proporcion de éstos que alcanzan los estin-
dares nacionales.

Esto ocurre con un sistema que funciona verticalmente y que se basa en que las
escuelas deben seguir las instrucciones, y no tomar las decisiones. Sin embargo, la
evaluacién a que nos hemos referido identifica claramente las escuelas de todas
las categorias con excelentes resultados de aprendizaje entre sus alumnos. Las escue-
las excelentes de las distintas categorias tienen resultados de aprendizaje equivalentes
desde el punto de vista estadistico. Estd claro que estas escuelas son la excepcion,
y no la norma. No obstante, también es evidente que estas escuelas estin toman-

do sus propias decisiones y probablemente lo estén haciendo en equipo. Sélo esto
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mas, establecer objetivos colectivos, llegar a claros compromlsos con los distintos
miembros de la comunidad y hacer el seguimiento y la eval
también estd distribuida de manera desigual.

Por 1o tanto, seria un error sacar la conclusiéon de que el sistema se puede debi-
litar por hacer responsables a las escuelas de sus resultados, como se hizo en Ingla-
terra, donde las autoridades educativas locales pricticamente desaparecieron y el
sistema fomentaba la inspeccion y la evaluacién en lugar de la ayuda local. Por el
contrario, el sistema de educacion tiene que hacerse mas fuerte. Gracias a los resul-
tados de estudios de evaluacion como el que hemos mencionado, el sistema tiene
que ayudar a las escuelas de acuerdo con su capacidad para adoptar decisiones
correctas. Por lo tanto, el sistema de educacién deberia emplear las evaluaciones
del alumno y de la escuela para identificar las condiciones de las escuelas, tanto indi-
viduales como contextuales, que sefialan situaciones en las que es necesaria una
ayuda especial, ya sea pedagodgica o administrativa. Una de las estrategias de ayuda
podria ser la interaccién entre las escuelas que han sido identificadas como de
buen rendimiento y las que tienen dificultades para alcanzar los estandares.

Una relacidn fructifera entre la evaluacién no punitiva, el fomento de la
autonomia de la escuela, la ayuda diferencial a las escuelas que mds lo necesitan por
parte del sistema de educacién, y la exigencia de responsabilidad a la escuela, podria
ser el camino mas sensato para un sistema de educacién que se caracteriza por la
desigualdad, como el de México. Esto, desde luego, requiere un salto cualitativo,
tanto por parte de las escuelas como del sistema de educacién. Para las escuelas,
el objetivo mas importante debe ser el alumno y su aprendizaje. Para el sistema,
lo mas importante de su actividad debe ser atender a cada escuela segin su situa-
cidn, sus problemas y sus posibilidades.
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Notas

1. Me refiero al conocido y creciente cuerpo de literatura sobre la efectividad y mejora de
la escuela.

2.  Laadministracién actual tomé posesion el 1 de diciembre de 2000. Por primera vez en
setenta y un afnos, un partido de la oposicién ganaba las elecciones. Cf. Rangel Sost-
mann, 2000.

3. Secretaria de Educacién Publica, 1997. El curso se ofrece también en el programa para
la formacion inicial de maestros de ensefianza preescolar y secundaria bdsica

4.  Secretaria de Educacion Piblica, 20006. El curso se ofrece también para directores e
inspectores.

5. Parte de este apartado se basa en Schmelkes, 2001.

6.  Hay un programa para la promocién de maestros que incluye una evaluacién de sus
alumnos. Como parte de este programa, unos 7.000.000 de alumnos son sometidos a
prueba anualmente en las escuelas primarias y secundarias. Hay un estudio longitudi-
nal en curso para la evaluacién de las escuelas primarias que ha recogido datos en las
mismas escuelas durante cinco afios. Se ha llevado a cabo una evaluacién diagnéstica
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te diez afios en determmadas c1udades del pais. Se ha realizado una evaluacién nacio-
I 1 m

cionales: El TIMSS y el TIMSS—R la evaluac1on internacional de alumnos de tercer curso
coordinada por la Oficina Regional de la UNESCO para América Latina y el Caribe
(Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad) y, mds recwntemente, el
proyecto PISA de la OCDE.

7. Elarticulo 31 de la Ley General de Educacion afirma: “Las autoridades educativas pon-
dran en conocimiento de maestros, alumnos, padres y sociedad en general, los resul-
tados de las evaluaciones y de toda otra informacion que permita medir el desarrollo y
avance de la educacién en cada Estado.” Secretaria de Educacion Publica, 1993.

8.  Cf, por ejemplo, Observatorio Ciudadano de la Educacion, 1999. También en: www.obser-
vatorio.org

9.  En México, los libros de texto de primaria son gratuitos. Hay también libros para el
maestro, tarjetas para el desarrollo de las competencias matematicas y una biblioteca
de aula. Se ha comprobado que, en muchos casos, estos materiales no se usan o no se
aprovechan suficientemente.

10. El proyecto excluye a ias escueias que tienen mds de un grupo por maestro. Muchas
escuelas son unitarias. No es facil disponer de una estadistica fiable de estas escuelas,

1000

pero €n 17558~ 67 Cl 25% ae las CSLUClab prlmarlas tenian 5010 un maestro. ELPCICI& Yy

Weiss, 2000.
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rias privadas representan 5% del nimero total de escuelas del pais y atienden aproxi-
madamente a 10% de los alumnos de ensefianza primaria.
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14. Los cursos comunitarios constituyen una forma de proporcionar ensefianza primaria a
comunidades rurales muy pequefias (menos de treinta nifios en edad escolar). Hay un
instructor (egresado de la ensefianza secundaria) para tres niveles (en vez de los seis gra-
dos) de ensefianza primaria.

15. Las escuelas indigenas imparten educacién bilingiie a los alumnos de primaria de los
sesenta y dos grupos étnicos y linguisticos del pais.

16. Lo siguiente estd basado en Secretaria de Educacion Piblica, 1999.

Referencias

Arnaut, A. 1998. La federalizacion educativa en México: historia del debate entre la cen-
tralizacion y la descentralizacion educativa (1889-1994). México, El Colegio de Méxi-
co, Centro de Investigacién y Docencia Econémica.

Ezpeleta, J.; Weiss, E. 2000. Cambiar la escuela rural: evaluacion cualitativa del programa
para abatir el rezago escolar. México, DIE.

MacGilchrist, B. et al. 1995. Planning matters: the impact of development planning in pri-
mary schools [El planeamiento de las asignaturas: el efecto del planeamiento del
desarrollo en las escuelas primarias]. Londres, Paul Chapman.

Maden, M.; Tomlinson, J. 1991. Planning for school development: a Warwickshire initia-
tive [Planeamiento del desarrollo de la escuela: iniciativa Warwickshire]. Stoke-on-Trent,
Reino Unido, Trentham Books.

Observatorio Ciudadano de la Educacion. 1999. La evaluacién educativa a debate. En: La
Jornada (México), 14 de mayo.

Rangel Sostmann, R. ef al. 2000. Bases para el programa sectorial de educacion. México.
[Mimeo.}

Rockwell, E., (comp.). 1995. La escuela cotidiana. México, Fondo de Cultura Econémica.

Schmelkes, S. 1999. Teaching and schools in México [La ensefianza y las escuelas en Méxi-
co). Articulo inédito para el Banco Mundial.

——. 2001. La evaluacién de los aprendizajes en la educacién basica. En: Educacién 2001
(México), pag. 70.

——. De proxima aparicién. Planeacion escolar: un estudio de intervencién. En: Encuentros
de investigacion educativa, vol. 2. México, CINVESTAV, Departamento de Investi-
gaciones Educativas.

Secretaria de Educacién Pablica. 1992. Acuerdo nacional para la descentralizacion de la edu-
cacion bdsica y normal. México, SEP.

——. 1993. Articulo 3° constitucional y ley general de educacion. México, SEP.

——. 1997. Licenciatura en educacion primaria: plan y programas. México, SEP, Subse-
cretaria de Educacion Basica y Normal.

——. 1999. Primera evaluacion de estindares nacionales: informe técnico. México, SEP.
[Mimeo.]

——. 2000a. Informe de labores 1999-2000. México, SEP.

——. 20006. Primer curso nacional para directivos de educacion primaria. México, SEP, Pro-
grama Nacional de Actualizacién Permanente.

Perspectivas, vol. XXXI, n° 4, diciembre 2001



TENDENCIAS / CASOS

LA EDUCACION MODERNA

EN AFGANISTAN

Saif R. Samady

Antecedentes historicos

El aprendizaje y la civilizacion han florecido durante muchas épocas de la historia
afgana. Cuna y encrucijada de antiguas civilizaciones, Afganistin ha contribuido
a lo largo de su historia a enriquecer la cultura de la region en la que esta situado.
Durante el periodo islamico se establecieron numerosos centros de aprendizaje en
ciudades como Balkh, Herat y Ghazni, en los que se graduaron especialistas en filo-
sofia, literatura y ciencias para prestar servicios a la poblacién de la region y de mas
alla. Los tratados médicos del siglo X escritos por Ibn-i-Seena Balkhi se utilizaron en
universidades hasta finales del siglo x1x. Muchos poetas y filsofos afganos han enri-
quecido el pensamiento humano y la civilizacién. Entre éstos cabe mencionar a Abu
Rayhan Biruni, siglo X, Hakim Sanai, siglo x1, Khwaja Abdulla Ansari y Maulana
Jalaludin Roumi, siglo xu1 y Kushal Khan Khattak y Rahman Baba, siglo xvi1. El
filésofo politico afgano Jamaludin Afghani, del siglo XixX, que tuvo muchos disci-
pulos, viaj6 por Asia, Africa y Europa para promover la independencia nacional y
la solidaridad islamica y explicar la relacién entre el Islam, la ciencia y el progreso.

Hasta comienzos del siglo Xx, la tradicién islimica impregnaba todos los aspec-

Versién original: inglés

Saif R. Samady (Afganistin)

Nacido en Kabul (Afganistin), se gradu6 en Habibia Lycée, la escuela secundaria moderna
mds antigua, y estudié en la Universidad de lllinois y en la Universidad de Colorado (doc-
torado en quimica). Profesor adjunto en la Facuitad de Ciencias de la Universidad de
Kabul; Presidente del Departamento de ensefanza técnica, profesional y pedagégica del Minis-
terio de Educacién afgano (1962-1967); asesor de educacion en la Oficina Regional de
Educacién de la UNESCO, Bangkok (1967-1968); Primer Ministro Adjunto de Educacién
del Afganistin (1969-1971); Director del Departamento de Educacién del OOPS/UNES-
CO, Beirut/Amman (1971-1976); Director de la Division de Educacién Cientifica, Técnica y
Ambiental de la UNESCO, Paris (1977-1991); consultor de educacién internacional.
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tos de la sociedad afgana, entre ellos la ensefianza y la formacion a todos los nive-
les. Los conocimientos se impartian en el hogar, en las mezquitas, en escuelas no ofi-
ciales vinculadas a las mezquitas, en centros religiosos (madrazas) y en circulos de
especialistas. Estas instituciones contaban con el apoyo de los padres, las comuni-
dades locales, los dirigentes religiosos y tribales, y con recursos privados. Las madra-
zas proporcionaban conocimientos generales y estudios teolégicos para los
jovenes y preparaban a dirigentes religiosos y comunitarios y a profesores. Existian
algunas posibilidades de estudio en materias como la escritura, la poesia y la lite-
ratura, la historia, la ciencia y la medicina tradicional por medio de tutores priva-
dos y en pequefios circulos no oficiales. Las mezquitas y las escuelas anejas actuaban
como centros comunitarios bésicos en los que los alumnos podian estudiar el Cordn,
aprender los valores y la ética isldmicos y adquirir conocimientos elementales de
escritura, lectura y calculo. La educacion tradicional contribuia también a preparar
a los jovenes (principalmente muchachos) para el trabajo por medio de aprendiza-
jes informales en artes y oficios locales, agricultura y comercio.

La evolucién de la educacion durante el siglo xx reflejo el caracter religioso
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aspiracién de la poblacidn a la educacién de sus hijos, influyd en la naturaleza v
forma de la educacién y en su expansién. Habida cuenta de la composicién mul-
tié¢tnica de la sociedad afgana, las politicas culturales y linglifsticas constituyeron
factores importantes en el desarrollo de la educacién. Los libros de texto y los mate-
riales pedagdgicos s preparaban en dos idiomas nacionales {pastiin y dari)
Varios factores han obstaculizado el desarrollo educativo en Afganistan. El
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zonas rurales) y sus recursos no se explotan. Las limitaciones econémicas han resul-
tado ser las trabas principales de su desarrollo educativo. Su PIB per cipita era de
60 dolares en 1960, 160 dbélares en 1976 y una cifra estimada en alrededor de
600 dolares en 1995. Su producto interior pasé de 12.500 millones de afganis’ en
1953 a 90.000 millones en 1976. En el decenio de 1960 las Naciones Unidas cla-
sificaron a Afganistdn como uno de los 25 paises menos adelantados dei mundo.

En la segunda mitad del siglo, las organizaciones internacionales desempefa-
ron un importante papel en el estimulo de la evolucién educativa en todo el mundo,
estableciendo normas y metas y aportando asistencia técnica y financiera. Esta coo-
peracion internacional contribuy6 a la expansion y al mejoramiento cualitativo de
la educacién moderna en Afganistan.

Evoluciéon en el periodo anterior
a fla Segunda Guerra Mundial

El comienzo de la educacién moderna en Afganistan corresponde al estableci-
miento en 1903 de Habibia, primer establecimiento de ensefianza secundaria en
Kabul. Para este centro se contrataron profesores afganos y extranjeros con el
propésito de formar personal para la administracion puiblica. Poco después se crearon
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varias escuelas primarias modernas y una institucién para la formacién de personal
docente. En 1909 el Gobierno estableci6 un comité de educacién para supervisar la
ensenanza en todo el pais, incluso en las instituciones de educacién tradicional. Entre
las funciones de dicho comité figuraban la de aprobar los programas escolares y los
libros de texto. A raiz de la independencia de Afganistan del Reino Unido en
1919, el Gobierno del Rey Ammanullah asigné una alta prioridad al desarrollo de
la educacion y en 1922 se nombr6 al primer ministro de educacién. Durante el dece-
nio de 1920 se inauguraron en Kabul varias escuelas primarias y secundarias — entre
ellas una escuela para muchachas y un centro de educacién de adultos para muje-
res —, ademas de varias escuelas profesionales en sectores como la agricultura, artes
y oficios, y administracién publica. Por primera vez se envié a muchachos y mucha-
chas afganos a estudiar en el extranjero. El establecimiento de relaciones diploma-
ticas y culturales con paises extranjeros contribuyé al desarrollo de un sistema
moderno de educacién. Gracias a la cooperacion bilateral con paises como Turquia,
Francia y Alemania, los afganos dispusieron de profesores y expertos extranjeros,
asi como de becas para estudiantes.

El desarrollo educativo experimentd un retroceso en 1929 con el cierre de
las escuelas modernas durante los nueve meses de la guerra civil y la anarquia que
siguieron a la abdicacion del Rey Ammanullah en enero. Cuando, después de este
periodo de conflicto, Nadir Shah pas6 a ser rey de Afganistan, se reabrieron las trece
escuelas primarias y secundarias del pais y se volvio a prestar atencién a la pro-
mocion de la educacion. Una nueva Constitucion, aprobada en 1951, impuso la ense-
fianza primaria obligatoria para todos los afganos y sometié a todas las instituciones
de educacion modernas al control del Estado. (Las entidades de ensefianza tradi-
cional siguieron siendo independientes.) Se estableci6 la gratuidad de la ensefianza
a todos los niveles, del primario al terciario, para todos los afganos. En 1933, Nadir
Shah fue asesinado y su hijo Zaher Shah ocupé el trono. Bajo su reinado se presté
particular atencién a la promocién del pastun como uno de los dos principales idio-
mas nacionales de Afganistan.

Durante los afos treinta el sistema educativo afgano alcanzé una considerable
expansion. Se crearon varias escuelas secundarias en las provincias y se moderni-
zaron e incorporaron a la estructura educativa oficial algunas escuelas religiosas tra-
dicionales. En Kabul se estableci6é una segunda escuela para muchachas, junto
con dos escuelas secundarias profesionales — una mecanica y otra agricola — y una
escuela para la capacitaciéon de ayudantes de medicina y farmacéuticos. Asesores
médicos turcos y varios doctores afganos que se habian formado en el extranjero
contribuyeron a la creacién en 1932 de la Facultad de Medicina, que mds tarde se
transformé en la Universidad de Kabul, establecida oficialmente en 1946. La Facul-
tad de Medicina gradu6 al primer grupo de ocho médicos internos y doce farma-
céuticos en 1937, Con miras al desarrollo econémico y social de Afganistdn, en 1938
el Gobierno envi6 a un grupo de graduados de ensefianza secundaria de diversas for-
maciones académicas a universidades de Alemania, Estados Unidos y Francia.

El ritmo del desarrollo de la ensefianza en Afganistan se frené considerable-
mente durante la Segunda Guerra Mundial, en la que Afganistdn se mantuvo neu-
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tral debido a diversas restricciones econdmicas y técnicas: la mayor parte de los
expertos y profesores extranjeros abandonaron el pais y no era posible importar
el equipo y los materiales necesarios para las instituciones docentes. No obstante, al
final de la Segunda Guerra Mundial, el sistema educativo afgano se habia expan-
dido espectacularmente. Durante el periodo de 21 afios que comenzé en 1930 el
nidmero de estudiantes habia pasado de 1.590 a 93.500, 4.350 de los cuales eran
muchachas. El nimero de profesores habia aumentado de 53 en 1930 a unos 3.000
en 1950, que prestaban servicios en 368 escuelas: 308 escuelas primarias, 25 escue-
las secundarias de nivel inferior (escuelas intermedias), 16 escuelas secundarias supe-
riores (liceos), cuatro escuelas profesionales, una escuela normal y siete escuelas
religiosas oficiales. Habia también 456 estudiantes, de los cuales 40 eran mujeres,
en cinco instituciones de ensefianza superior. A mediados del siglo xx, el 6% de los
nifios afganos de 6 a 12 afios de edad estaban matriculados en escuelas primarias,
de una poblacién estimada en 11 millones de habitantes.

La evoluciéon en el periodo posterior
a la Segunda Guerra Mundial

Después de 1945, en el contexto de la reforma politica, los comienzos de un
movimiento democratico de corta duracion y el regreso de cierto numero de espe-
cialistas afganos del extranjero, se adoptaron varias medidas importantes para esti-
mular el desarrollo de la educacién en Afganistan. En 1947 el Ministerio de Educacion
se reorganizo para garantizar el nuevo impulso de la educacién primaria, secun-
daria, técnica, profesional y del personal docente. En esa época se presté mayor aten-
¢ién al mejoramiento y la produccidn de libros de texto, el suministro de equipo y
materiales pedagégicos y a la construccién de escuelas (aspectos que correspondian
a las funciones del Ministerio). Para promover la expansion de la educacion, se tras-
pasaron facultades y recursos de la oficina central a las oficinas provinciales de todo
el pafs.

Al principio de los afios cincuenta el Gobierno afgano se concentré en la expan-
sién sistematica de la educacion y en el mejoramiento de su calidad. Lanzé varios
planes de desarrollo financiados con recursos internos, asi como con fondos de ayuda
técnica bilateral y multilateral y préstamos de la comunidad internacional, de las
Naciones Unidas y de paises como los Estados Unidos, la ex Unién Soviética y
Alemania. En el primero de los tres planes de desarrollo quinquenales (correspon-
diente al periodo 1956-1961), el 6,5% del presupuesto nacional se dedicé a servi-
cios sociales, con 958 millones de afganis asignados a la educacién. Este plan se
centrd principalmente en la ensefianza primaria.

Dada la necesidad del pais de disponer de una mano de obra calificada, el segun-
do plan quinquenal (correspondiente al periodo 1962-1967) dio prioridad a la ense-
flanza secundaria, técnica y superior. En este plan, se incrementd la parte del presupuesto
nacional dedicada a servicios sociales al 11,2%, con 1.759 millones de afganis asig-
nados para educacién. El tercer plan quinquenal (correspondiente al periodo 1968-
1973) presté particular atencion al mejoramiento cualitativo de la formacién del
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personal docente y reflejé el compromiso de lograr una expansion equilibrada de la
educacién en todos los niveles. Esta vez, se asign6 a servicios sociales el 16,7%
del presupuesto total de la nacién, con mas de 3.000 millones de afganis asigna-
dos para educacion. Aunque la educacién primaria se amplié como resultado de
estos planes de desarrollo, fue la ensefianza secundaria la que alcanzd el creci-
miento mas rapido como resultado de la demanda publica, especialmente en las pro-

A raiz del golpe de Estado de 1973, a raiz del cual Afganistdn se transformé
en una repiiblica y Mohammad Dao d (ex PrimJ Ministro v primo del Rey Zaher)
pasd a ser jefe marcha un plan de desarrollo eco-

L.

ks amic aciora ~ la
ar 5dlllb dblslldu(}b d 1d cuugduuu

1 A~
La T

Una tendencia en algunas regiones de Afganistan en favor de ia educacion tradicional
de las muchachas impidi6 el aumento de la matricula femenina en las escuelas esta-
tales. En 1932 se estableci6 en Kabul la primera escuela secundaria para muchachas
y en 1941 se cre6 en Kandahar la primera escuela provincial para muchachas. En
esa época habia 900 estudiantes matriculadas en escuelas publicas afganas; en 1970,
esta cifra habfa aumentado a 92.500, 14% de los estudiantes afganos. Estos estu-
diantes asistian a 231 escuelas de aldea, 166 escuelas primarias urbanas, 46
escuelas intermedias y 16 escuelas secundarias. Ademds, 1.860 alumnos estaban
matriculados en instituciones de ensefianza profesional, docente y superior.

A finales de los afios cincuenta, las escuelas primarias del pais pasaron a ser
mixtas; las escuelas secundarias siguieron estando separadas por sexo. En 1947 se
estableci6 en la Universidad de Kabul una facultad femenina, con departamentos
tanto cientificos como literarios. En 1958, como parte del proceso de moderniza-
cién, el Gobierno Daoud promulgd medidas que tendian a facilitar gradualmente la
participacion de las mujeres en la vida social, econémica y cultural afgana. Esto pro-
dujo un cambio educativo importante para la poblacién femenina. En 1960 los diver-
sos departamentos de esa facultad se integraron en las facultades correspondientes
de la universidad y se instituy6 la educacién mixta en la ensefianza superior. En la
década siguiente varias mujeres afganas fueron elegidas parlamentarias y pasaron a
ocupar puestos gubernamentales. Un mayor nimero de estudiantes del sexo feme-
nino opto6 por la ensefianza como profesion y contribuyé a la expansion de la
educacién en el pais. En los dos decenios siguientes se produjo un aumento cons-
tante en la educacién de las muchachas y mujeres afganas. Pero ese avance se
detuvo debido a politicas conservadoras con respecto a la educacion de la mujer apli-
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cadas por el gobierno de los mujahiddin (resistencia isldmica) en el decenio de 1990.
Estas politicas resultaron restrictivas no s6lo con respecto a los progresos de los dece-
nios anteriores, sino también en comparacion con los logrados en otros paises musul-
manes. La escolaridad de las muchachas, particularmente en las comunidades rurales,
se vio gravemente afectada. En 1995, los talibanes (estudiantes religiosos pastunes)
empezaron a cerrar todas las escuelas femeninas en las zonas sometidas a su con-
trol.

Pérdidas educativas

Junto con sus agentes en el ejéreito, dos partidos comunistas afganos derrocaren

al Gobierno en el golpe de Estado de abril de 1978 y la Republica de Afganistin

pasé a llamarse Repiblica Democrética de Afganistdn. La mayoria de la pobla-

cién afgana, constituida por musulmanes devotos, se opuso firmemente a la for-

macién de un gobierno comunista quc amenazaba a sus tradiciones y valores.

Bajo la direccién de dlversos grupos de mujahiddin, la s1stenc ia a fgana 51gu10
al

a $
n diciembre de 1979, pero diez

directa en apoyo del Gobierno comunista ¢ menzé e
afios después, con arreglo a un acuerdo patrocinado por las Naciones Unidas, las

fuerzas soviéticas se retiraron de Afgamstan El Goblerno cayé tres aflos mds tarde.

El Gobierno comunista de Kabul consideraba ia educaciéon como un instru-
mento importante para promover la transformacién econémica y social de Afga-
nistan. Sus politicas educativas, adoptadas en 1980 con la ayuda de asesores soviéticos,
tenian por finalidad promover la alfabetizacién y la educacion basica y desarro-
Ilar la formacién profesional y la ensefianza superior. El Gobierno comunista
insistié asimismo en la utilizacién de idiomas distintos del pastin y del dari como
instrumento de instruccién para las minorias étnicas que preferian sus propios idio-
mas a los dominantes; la ensefianza de idiomas extranjeros se concentrd especial-
mente en facilitar el aprendizaje del ruso. Estas medidas destinadas a promover la
educacién obtuvieron escaso éxito, en gran parte debido a que la mayoria de los
afganos se resistian a la ideologia comunista y a la dominacién extranjera con las
que estaban asociadas. .

Paralelamente a todos los demds aspectos de la sociedad afgana, la educa-
cidn se resintié enormemente durante la década plagada de conflictos que siguié a
la toma del poder comunista. Unos seis millones de personas (de una poblacién
de aproximadamente 16 millones) huy6 de los combates en Afganistan y se refu-
gi6 en los paises vecinos, principalmente en Pakistidn y en la Reptblica Islamica
del Irdn. Mds de un millén de personas murieron en la guerra y gran parte de la infra-
estructura social y econémica bdsica, incluyendo casi los dos tercios de las escuelas,
la mayoria de ellas situadas fuera de las zonas urbanas, quedé destruida. En
198,5 la matricula en todas las instituciones docentes de Afganistan se habia
reducido de mds de un millén en 1979 a unos 700.000 estudiantes.

A partir de 1992 el nuevo Gobierno isldmico (el Gobierno de los mujahid-
din) dio una alta prioridad al establecimiento de la seguridad y a la consolidacién
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de las instituciones estatales. El Gobierno afront6 la enorme tarea de instituir un sis-
tema educativo nacional con recursos muy reducidos. Los programas y las estruc-
turas que reflejaban la ideologia y las practicas comunistas fueron desmantelados y
se dio prioridad al desarrollo de una educacién maés tradicional, prestindose aten-
ci6n al mejoramiento de la ensenanza bdsica de los nifios y jovenes en las escuelas
primarias y los centros comunitarios. No habia un programa de ensefianza nacio-
nal unificado y la educacién religiosa pas6 a constituir una parte importante de la
educacion en todo el pais. En las zonas rurales y en las partes conservadores del pais,
las muchachas y los muchachos no disfrutaban de una igualdad de posibilidades de
educacién. Como resultado de las rivalidades entre los dirigentes mujahiddin y de
la violencia que se extendié a todo el decenio de 1990, en la que tomaron parte
los talibanes, las instituciones docentes de los centros urbanos resultaron también
dafiadas.

Programas y estructuras de educacion moderna

LA ENSENANZA PRIMARIA
Y LA ALFABETIZACION DE ADULTOS

Estudios realizados durante el decenio de 1960 preveian que Afganistin podria alcan-
zar la educacion primaria universal para finales de siglo. Sin embargo, la guerra que
asolo al pais durante las dos décadas finales del siglo xx y las restricciones técnicas,
financieras y personales resultantes han hecho que esas estimaciones resultaran poco
realistas.

En 1975, el 24% de la poblacion en edad escolar obligatoria del pais — 789.000
estudiantes, el 30% de los cuales eran muchachas — estaban matriculados en las
escuelas primarias. Durante los afios sesenta y setenta la matricula en las escuelas
primarias de Afganistdn aumentd a una tasa media anual del 3%, comparable a las
de otros paises asidticos. No obstante, en los diez afios siguientes se produjo una
considerable reduccién de las tasas de matricula en la ensefianza primaria debido
a la inestable situacién politica. En los afios noventa, si bien se produjo cierta expan-
sién de la ensefianza bdsica para los muchachos, las posibilidades de escolarizacién
de las muchachas se redujeron drasticamente.

Los esfuerzos por resolver el grave problema del analfabetismo de adultos en
Afganistdn se remonta a 1906, afio en el que un educador afgano elaboré un pro-
grama que incluia seis libros y un manual del maestro para ensefiar a los adultos
a leer. En 1950 se publicé An adult literacy course [Un curso de alfabetizacién de
adultos], asi como una publicacién periddica para los adultos recién alfabetiza-
dos. En el decenio siguiente, el Ministerio de Educacidn, el Departamento de
Desarrollo Rural, el Ministerio de Defensa y la Organizacion de Mujeres Afganas
organizaron cursos de alfabetizacion. En los afios sesenta se crearon nuevas
estructuras nacionales para erradicar el analfabetismo y se realizaron proyectos expe-
rimentales en cooperacién con la UNESCO y la FAQO. Sin embargo, a pesar de estos
esfuerzos la tasa de alfabetizaciéon no se modificé de manera significativa, en gran
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parte a causa de: a) la carencia de los recursos técnicos y financieros necesarios para
organizar una campaiia eficaz de alfabetizacién de adultos; b) el aumento del nime-
ro de analfabetos debido al crecimiento de la poblacién y a la falta de escolaridad
de aproximadamente el 75% de la poblacion en edad escolar obligatoria.

Los programas de estudio y los libros de texto de la ensefianza primaria eran
bésicamente uniformes en todo el pal’s pero se autorizaba a las escuelas a adaptar
el contenido de determinados conocimientos generales v cientificos propios del con-

texto Cal La estructura del sistema educatlv o se reformo en varias ocasiones duran-

te el siglo xx. En 1930 la ensefianza primaria abarcaba cuatro afios; en 1944, este
periodo se amplié a seis afios; en 1975 otra reforma amplié el ciclo a ocho afios; en
el decenic de 1980, el niimerc de afios que permanecia un estudiante en las escue-
las primarias se redujo a cinco; en 1990 se afiadié un afio a la ensefianza prima-
g, volviéndose a un ciclo de seis afios. A finales del sielo xx la ensefianza primaria
lla, YULVILIIMUOL A Ull VIVIU UL OV 1D Allvd, 4) L1L1AalIv) uUvi Dlslu AN 1A Clidvllalisa Plllllalla
se organizé de la siguiente manera:
Y A mag rirhanse v ean lag risralac dancamienta ok Klariaman
} 1ad> uLvalias CIl 1dd> tULAalIld UClidAIICiite PUU L1ICLiCl 1

eStudiOS SUCIHICS, arl[IIlelCa, ClCIlClaS y CS[UUIUS prUICSlUHa]CS;

b) las escuelas de aldea, que abarcaban del primer al tercer nivel, se establecieron
por primera vez en 1949 en zonas escasamente pobiadas. Una escuela de aldea
tenia diez nifios como minimo y estaba constituida por una clase de multi-
ples niveles a cargo de un maestro. Los nifios en esas escuelas de aldea
comunitarias y orientadas hacia el trabajo estudiaban religién, la lengua y la
aritmética;

¢) las escuelas de las mezquitas y los hogares escolares tradicionales con una ense-
hanza privada seguian siendo importantes, especialmente en zonas en las que
no existia una ensefianza oficial. Un estudiante que habia asistido a una escue-
la de mezquita o a un hogar escolar tradicional podia ingresar en una escue-
la primaria o en una escuela religiosa oficial después de pasar un examen;

d) enel decenio de 1990 se establecieron centros de ensefianza basica de aldea en
cooperacion con la UNESCO y con organizaciones no gubernamentales. Estos
centros estaban destinados a vincular la ensefianza oficial y no oficial para j6ve-
nes y adultos. En 2000 no existian centros de educacién oficial que abordaran
la alfabetizacion y la ensefianza de diversas técnicas, en 12 de las 29 provin-
cias de Afganistan. Después del cierre de las escuelas de muchachas por los tali-
banes en 1996, los padres y las comunidades crearon varios hogares escolares
para dar instruccién a las muchachas, con el apoyo de organizaciones no guber-
namentales.

ENSENANZA SECUNDARIA

Antes de 1950 habia unos 3.000 estudiantes matriculados en 17 establecimientos de
ensefianza secundaria de Afganistdn. Seis establecimientos, dos de ellos para mucha-
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chas, estaban en Kabul; tres, uno de ellos para muchachas, en Kandahar; dos, uno
de ellos para muchachas, en Balkh; y otro en cada una de las ciudades siguientes:
Herat, Laghman, Paktia, Parwan, Baghlan y Kundoz. En 1970 la matricula total de
estudiantes en los niveles diez a doce habia aumentado a 25.910. Estos estudian-
tes seguian sus estudios en 133 escuelas secundarias, 16 de las cuales se destina-
ban a las muchachas. La tasa anual de crecimiento de la ensefianza secundaria durante
los afios sesenta y setenta fue superior al 20%. Para garantizar un desarrollo equi-
librado de la ensefianza secundaria, se crearon varios internados. El nimero de inter-
nados de ensefianza general llegd a ser de 13 (nueve de ensefanza secundaria y cuatro
de ensefianza primaria) con una matricula total de 5.800 estudiantes. De esas escue-
las, una se encontraba en Kabul para estudiantes afganos, otra para estudiantes
de la tribu pastiin y dos escuelas primarias para ndmadas. Muchos de estos inter-
nados fueron suprimiéndose a principios de los afios setenta debido a su costo ele-
vado y los fondos correspondientes se utilizaron para el establecimiento de escuelas
diurnas regulares en las provincias.

Las escuelas secundarias se dividieron en escuelas de nivel inferior (nivel medio)
y de nivel superior (liceos). Para ingresar en los dos tipos de establecimientos los
estudiantes tenian que completar el ciclo educativo precedente y aprobar un examen
de ingreso. Al igual que las escuelas primarias, las escuelas secundarias fueron obje-
to de varias reformas en el siglo Xx. En 1930 la ensefanza secundaria tenia una dura-
cién de ocho anos, con cuatro afios de escuela intermedia y cuatro afios de liceo; en
1994 la ensefianza secundaria se redujo a seis afios, con tres afios en el ciclo inter-
medio y tres en el liceo; las reformas de 1975 redujeron la ensefianza secundaria a
un total de cuatro afios; en el decenio de 1980 se ampli6 a seis afios de estudio, cua-
tro en un establecimiento intermedio y dos en un liceo; por dltimo, en 1990,
cuando se ampli6 de nuevo la ensenianza primaria, la ensefianza secundaria se reor-
ganizo en tres afios de escuela intermedia y tres afos de liceo.

Las escuelas medias impartian una ensefianza general en idiomas, estudios socia-
les, ciencias, matemadticas y religiéon. Los graduados ingresaban en los liceos o en las
escuelas de formacién profesional o normales. En el contexto de un programa de
estudios de las escuelas medias uniforme, durante el decenio de 1960 se realizaron
algunos experimentos pedagdgicos y se incorporaron innovaciones en varias de
las materias. Y dos escuelas secundarias de Kabul que recibieron asistencia técni-
ca (para instalaciones fisicas, equipo y la ensefianza de idiomas extranjeros, ciencias
y matematicas) de Alemania y Francia pudieron experimentar nuevos métodos y una
nueva organizaciéon de la ensefianza. Los estudiantes de las escuelas medias reci-
bieron apoyo para contar por lo menos con instalaciones de laboratorio sencillas
y estudiar un idioma extranjero. En general este idioma era el inglés, aunque tam-
bién se ensefiaban aleman y francés en determinadas escuelas de Kabul, y durante el
periodo comunista se ensefié el ruso.

El programa de estudios de la escuela secundaria superior, o liceo, compren-
dia cursos superiores de idiomas, estudios sociales, ciencias y matematicas, con el
objetivo de preparar a los estudiantes para la ensefianza superior. Aparte de dos sec-
ciones en determinados liceos (en ciencias naturales y estudios sociales y literatura),
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los estudiantes no tenian asignaturas optativas. Las normas nacionales exigian la
existencia de un laboratorio en cada liceo, pese a lo cual no todos los establecimientos
disponian de las instalaciones necesarias y de un personal docente capacitado. En
1970 se cre6 un centro de ciencias para la creacion de equipo de laboratorio y la for-
macidn en el servicio de profesores de ciencias y supervisores. La tnica diferencia
digna de mencién entre el programa de estudios de los muchachos y las mucha-
chas era la existencia de uno o dos periodos por semana de economia doméstica
en las escuelas para muchachas.

Estos establecimientos de ensefianza secundaria organizaban abundantes acti-
vidades extracurriculares. Los estudiantes participaban en deportes, en reuniones
literarias, en obras teatrales y practicaban la musica. Tenfan también la posibilidad
de participar en sociedades de exploradores de ambos sexos y en otras organiza-
das por la Media Luna Roja. Se celebraban dias de fiesta y aniversarios como el Dia
de la Madre, el Dia del Maestro, el Dia de las Naciones Unidas, la Semana de la
Media Luna Roja, asi como festividades religiosas y nacionales mediante la cele-
bracién de conferencias, la representacién de obras teatrales y la publicacion de arti-
culos en el diario escolar. Los propios estudiantes participaban en la organizacién
y a menudo financiacién de esas acrividades.

ENSENANZA TECNICA Y PROFESIONAL

Las escuelas profesionales modernas se crearon en Afganistan después de la
Segunda Guerra Mundial. La primera escuela técnica, agricola y comercial se
establecio en Kabul. La primera escuela de trabajos manuales se establecid en 19235
la escuela mecdnica en 1937; la escuela agricola en 1944; la escuela comercial en
1948; las escuelas técnicas en 1951; la escuela profesional Belqgis para muchachas
en 1959; la escuela de administracion publica en 1959; vy la escuela de administra-
ci6n hotelera en 1963, Las primeras escuelas profesionales provinciales se estable-
cieron en el periodo 1956-1961, en el marco del primer plan quinquenal de desarrollo.
Se crearon escuelas mecanicas en Kandahar y Khost y una escuela de trabajos manua-
les en Farah. En los decenios de 1960 y 1970, se impulsé la ensefianza técnica y pro-
fesional para capacitar a los trabajadores calificados y técnicos que se requerian para
el desarrollo econémico. En 1978 habia 24 escuelas profesionales con una matri-
cula de unos 6.000 estudiantes, de los cuales 650 eran mujeres, administradas por
el Ministerio de Educacién. Habia siete escuelas mecanicas/técnicas, siete escuelas
agricolas, cuatro escuelas de artes y oficios vy seis escuelas de administracién empre-
sarial. Ademas, varios otros ministerios y organismos organizaban programas de
capacitacion para su personal técnico. El Ministerio de Educacién era el encarga-
do de aprobar los programas de estudio v la certificacién de todas las escuelas y cen-
tros profesionales del pais.

Varios factores influyeron en la calidad y eficiencia de la formacién profesional
en Afganistan. En primer lugar, el pais no contaba con ninguna base industrial impor-
tante para aportar el entorno y la estructura adecuadas para el desarrollo de la for-
macion profesional. La economia se basaba en la agricultura, que funcionaba de
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forma tradicional con escasa tecnologia moderna. En segundo lugar, las escuelas
de formacidn profesional no tenfan el prestigio social deseado y, en consecuencia,
atrafan a los estudiantes que no podian seguir sus estudios en los establecimientos de
ensefianza secundaria general. En tercer lugar, los programas de capacitacion téc-
nica y profesional solian ser terminales y sdlo los pocos graduados que habian
completado también un nivel equivalente de la ensefianza secundaria general podian
pasar a la enseflanza superior en sus esferas especializadas. Por tltimo, el capital ini-
cial y los gastos de funcionamiento de la formacién profesional eran elevados por-
que la mayor parte de los materiales y del equipo se habian importado y, por lo menos
al principio, se necesitaban expertos y profesores extranjeros, facilitados principal-
mente con cargo a programas bilaterales de asistencia técnica. Incluso después de que
ciudadanos afganos capacitados sustituyeran a muchos de los profesores extranje-
ros, la maquinaria, el equipo y los materiales se seguian importando.

La ensenanza técnica y profesional se organizd en el nivel secundario inferior
para la capacitacion de trabajadores especializados y en el nivel de la ensefianza supe-
rior para la formacién de técnicos. En 1970 se elevo el nivel de las escuelas profe-
sionales para admitir a estudiantes con nueve afos de ensefianza general y la capacitacién
de técnicos incluia uno o dos afios de ensefianza postsecundaria. La mayor parte de
la instruccién se llevaba a cabo en talleres de produccién o en granjas experimen-
tales relacionadas con instituciones docentes. Como la mayor parte de las escuelas
técnicas y profesionales se crearon con asistencia técnica bilateral, los programas de
estudios y la organizacién de la formacién estaban influidos por la experiencia del
pais donante. Como resultado de ello, las escuelas mecénicas y de oficios hacian hin-
capié en la formacion practica, siguiendo el modelo aleman de formacion profe-
sional. El Instituto Afgano de Tecnologia, establecimiento de nivel secundario, se
cred funddndose en la ensefianza técnica estadounidense. La organizacién de la for-
macién en las escuelas técnicas era una adaptacion del programa de estudios ruso.
Se procur6é mantener unas normas comunes y un programa de estudios bdsico que
incluia elementos adecuados de la ensefianza general, entre ellos un idioma
extranjero. Los profesores recibian formacién en un instituto de capacitacion téc-
nica del personal docente de Kabul o en las universidades. Muchos profesores afga-
nos adquirieron una formacién complementaria en el extranjero.

FORMACION DEL PERSONAL DOCENTE

La primera escuela normal se creé en Kabul en 1923 y en ella fueron admitidos unos
cien jovenes con un nivel equivalente al de la ensefianza primaria. Se graduaron cua-
tro afios mas tarde como maestros. En los afios cincuenta se presto especial atencion
a la formacién del personal docente y en 1956 se crearon tres nuevas escuelas
normales en las provincias (Herat, Kandahar y Nangarhar). El Instituto de Educa-
cién y la Facultad de Educacion se crearon en cooperacioén con la Universidad de
Columbia en 1955 y 1962, respectivamente. A mediados de los afios sesenta se esta-
blecieron nuevas instituciones y programas, entre ellos la Academia de Formacién
de Personal Docente y el Instituto Superior del Profesorado en cooperacion con la
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UNESCO, el PNUD y el UNICEF. En 1967 se estableci6 el Departamento de For-
macién Docente para supervisar y promover a todas las instituciones y programas
de formacion del personal docente no universitario.

La ensefianza ha sido siempre una profesién respetada en la sociedad afgana.
En las aldeas se espera de los maestros y profesores, que son tratados como diri-
gentes de la comunidad, que impongan normas morales y éticas. Las nuevas insti-
tuciones de formacién del personal docente suelen atraer a estudiantes de un buen
nivel de instruccién (medio o superior). Con la expansion de la educacion en el dece-
nio de 1950, el Gobierno adopté varias medidas para promover v alentar a la
profesmn docente. Los profesores eran funcionarios publicos que dlsfrutaban de
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diantes. Se contaba con ocho escuelas normales basicas, cinco institutos superiores

para personal docente de nivel postsecundario, cuatro instituciones de nivel univer-
sitario, ocho escuelas de teologia, una escuela de artes y oficios y una escuela de edu-
cacion fisica. La formacién del personal docente estaba estructurada como sigue:

* A los maestros de ensefianza primaria se les daba formacién en escuelas nor-
males basicas, que comprendian de diez a doce niveles. Los graduados de la
ensefanza secundaria tenian asimismo la opcién de un afio de formacidn pro-
fesional para pasar a ser profesores.

¢ Con el fin de formar un personal docente para algunas zonas remotas que te-
nian escasez de profesores, en 1962 se lanz6 un proyecto urgente de formacién
de personal docente mediante el cual graduados de las escuelas medias reci-
bieron un afo de formacién docente profesional. De este modo, mas de 5.000
maestros fueron formados entre 1962 y 1970,

e En 1964 se establecié en Kabul el Instituto Superior del Personal Docente, que
constaba de 13 y 14 niveles para dar formacién a profesores de las escuelas
medias. En 1975 se habian establecido en las provincias otros cuatro de esos
institutos que acogian anualmente a 400 estudiantes.

¢ Los profesores de la ensefianza secundaria superior recibieron formacién en
las facultades universitarias adecuadas, especializindose en disciplinas como
los idiomas nacionales, los idiomas extranjeros, ciencias y matematicas, o his-
toria y geografia.
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¢ La Facultad de Estudios Teoldgicos y varias escuelas teoldgicas secundarias de
Kabul y las provincias impartian formacion a profesores de religién, drabe y
ética.

e En 1964 se cre6 la Academia de Formacion del Personal Docente para pro-
porcionar una capacitacion de postgrado a profesores experimentados que
se destinaba a instituciones de formacion de personal docente recién estable-
cidas.

e  El Instituto de Educacién impartia formacion en el servicio a profesores que
necesitaban desarrollar su competencia en ensefianza general o capacitaciéon
profesional. Los cursos del Instituto se organizaban durante las vacaciones esco-
lares del verano y el invierno. Entre 1955 y 1966 mas de 6.000 profesores se
beneficiaron de estos cursos y obtuvieron las calificaciones necesarias. En 1967
la formacién de personal docente en el servicio se encomendé a los institutos
de formacion de personal docente.

EDUCACION SUPERIOR

En Afganistan la educacion superior moderna comenzd con el establecimiento de la
Facultad de Medicina en Kabul en 1932, seguida de la Facultad de Derecho en 1938,
la Facultad de Ciencias en 1942 y la Facultad de Letras en 1944. En 1946 estas facul-
tades se agruparon en la Universidad de Kabul. La Facultad de Teologia y Estu-
dios Islimicos se estableci6 en 1951. Con el lanzamiento del primer plan de desarrollo
econémico quinquenal en 1956, se construyeron nuevas instalaciones, entre ellas
una biblioteca central, un edificio para la administracién universitaria e instala-
ciones residenciales. En 1957 se incorporo a la Universidad de Kabul la Facultad de
Fconomia; en 1959, la Facultad de Farmacia; en 1962, la Facultad de Educacién,
y en 1967 el Instituto Politécnico. En 1963 se creé la Facultad de Medicina de la
Universidad de Nangarhar. En los afios sesenta el Ministerio de Educacion esta-
blecié varias otras instituciones de ensefianza superior, con inclusién de institutos
de formacién de personal docente y del Instituto de Gestién Industrial, que se inau-
gurd en 1962. Se crearon universidades en Balkh (1986), Heart (1988) y Kanda-
har (1991).

La Universidad de Kabul sigui6 estando a cargo del Ministerio de Educa-
cién, pero su administracién se encomendd a un rector de la universidad, un
decano para cada facultad y un claustro académico. Segin la Constitucién de las
Universidades de Afganistdn, promulgada en 1968, todos los asuntos de politica
general relacionados con el desarrollo de cada universidad se encomendaban a la
junta directiva (presidida por el Ministro de Educacion) y al claustro académico,
presidido por el presidente de la universidad. En 1977 el Gobierno propuso la
creacion de un ministerio de educacién superior.

En 1975 se habian matriculado en instituciones de ensefianza superior de Afga-
nistdn 12.260 estudiantes, de los cuales 1.680 eran mujeres. Habia 1.100 funcio-
narios académicos, entre ellos 64 mujeres. Segin una encuesta de las instituciones
de ensenanza superior afganas, en 1995 en seis universidades del pais habia un total
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de 10.700 estudiantes matriculados. Sin embargo, estas instituciones no disponian
de instalaciones basicas adecuadas y carecian de personal calificado. Los problemas
de seguridad constantes obstaculizaban su funcionamiento eficaz.

Para velar por la calidad de la ensefianza superior afgana, especialmente en las
esferas cientificas, la Universidad de Kabul estableci6 relaciones y unos planes de
cooperacion técnica con varias universidades extranjeras en los afios sesenta. La
Facultad de Medicina y la Facultad de Farmacia cooperaron con las facultades corres-
pondientes de la Universidad de Lyon y la Facultad de Derecho establecié una
cooperacidn e intercambios académicos con la Universidad de Paris. La Facultad de
Ciencias tenia relaciones con la Universidad de Bonn y la Facultad de Economia coo-
peraba con la Universidad de Colonia. La Facultad de Ingenieria y la Facultad de
Agricultura establecieron estrechos lazos con diversas universidades de los Esta-
dos Unidos; la Universidad de Columbia contribuy6 a la creacién del Instituto de
Educacién y de la Facultad de Educacion, que mas tarde, en los afios setenta,
obtuvo respaldo de la Universidad de Nebraska. El Instituto Politécnico, que se cred
con la cooperacioén técnica de la ex Unién Soviética, colaboré estrechamente con
instituciones competentes de enseflanza superior de ese pais. Estos acuerdos pro-
porcionaron asistencia para el establecimiento de programas y la elaboracién de
materiales pedagogicos, el intercambio de funcionarios académicos, la organizacién
de proyectos de investigacién conjuntos, la formacién de especialistas afganos y el
suministro de equipo de laboratorio y de talleres.

La elaboracion de libros de texto en los idiomas afganos, especialmente en los
campos cientifico y tecnoldgico, fue un importante objetivo universitario y un requi-
sito imprescindible para la expansién de la ensefianza superior en Afganistin. En
1968, académicos afganos habian elaborado 170 libros de texto y guias del profe-
sor para estudiantes de medicina; 44 para estudios en el campo cientifico; 96 para
estudios de derecho y de economia; y 40 para estudios en la esfera de las artes y
humanidades. Como materiales de consulta, se sacaron a la luz varias publicaciones
periddicas: Pashtani Tebi Mojala (revista médica), Science Journal, Science and Tech-
nology (revista agricola), Igtesad Sailani Mojala (revista de educacién), el Geography
Journal, y Mojala Adab y Mojala Wajma (revistas de letras y humanidades). La Uni-
versidad de Kabul disponia de una biblioteca central moderna y bien equipada, esta-
blecida en 1963. La biblioteca central contaba con un acervo de 80.000 libros de
consulta, 75% de los cuales en idiomas occidentales.

La Universidad de Kabul no contaba con programas importantes para gra-
duados; las actividades de investigacion realizadas bajo sus auspicios reflejaban
las necesidades de capacitacion y los intereses del personal académico. La univer-
sidad ofrecia doctorados en medicina y un grado equivalente al de licenciatura en
letras o en ciencias, que se otorgaba a los estudiantes que completaban con éxito
cuatro o cinco cursos de ensefianza postsecundaria. En educacién v literatura
existia un nimero reducido de opciones de postgrado. La universidad ofrecia incen-
tivos morales y materiales para contratar a catedraticos calificados y promover las
investigaciones y las publicaciones. Para estimular la investigacion cientifica apli-
cada, en 1960 se estableci6 un laboratorio de investigacién con la asistencia técni-
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ca de la Fundacion Asia con sede en los Estados Unidos. En 1964, la universidad
cred un centro de investigacion encargado de la promocién y coordinacién de la
investigacion cientifica. A una junta de investigacién establecida en 1967 le
incumbia la funcién de examinar las solicitudes de apoyo financiero y técnico. A
finales de los afios sesenta, miembros de las diversas facultades realizaron unos vein-
te proyectos de investigacion cientifica. Ademds de las facultades y los departamentos
universitarios pertinentes, dos 6rganos auténomos, Pashto Tolana y la Sociedad His-
torica Afgana, organizaron y promovieron investigaciones y publicaciones en la esfe-
ra de los idiomas, la literatura y la historia afganos.

Expansion de la educacién

A pesar de las restricciones sociales y econdmicas, en la segunda mitad del siglo xx
Afganistdn avanzo hacia el establecimiento de un sistema educativo moderno. Entre
1950 y 1978 la matricula total de estudiantes aumenté en mas de diez veces, pasan-
do de 96.000 a 1.037.800. Habia 6.000 estudiantes en 18 escuelas técnicas y pro-
fesionales; 5.400 estudiantes en 16 instituciones de formacién de personal docente;
y 16.000 estudiantes en instituciones de ensefianza superior. Esta expansién resul-
t6 posible gracias a la paz y la estabilidad que imperaron dentro y fuera de Afga-
nistan durante este periodo, y a la mayor sensibilidad de la poblacién al valor de
la educacién moderna, que motivé un aumento de la demanda de educacién. No
obstante, esta expansion de la educacion se debi6 también a las politicas nacionales
concebidas para promover el desarrollo social y econémico, a un clima interna-
cional favorable a la cooperacion bilateral y multilateral en proyectos de desarrollo,
con inclusion de los relacionados con la educacion, y a la consideracién de la edu-
cacién como un derecho humano por las Naciones Unidas y la UNESCO.

En los decenios de 1960 y 1970 en un nimero mucho mayor de emplazamientos
geograficos los afganos dispusieron de servicios docentes. No es sorprendente que
gran parte del desarrollo educativo anterior se produjera en Kabul y en varios otros
centros urbanos. Aunque en Kabul vivian en 1960 menos del 5% de los afganos,
el 21% de todos los estudiantes del pais estaban matriculados en instituciones
educativas de la capital; diez afios més tarde, debido a la expansién de la educacién
en las provincias, solo el 14% de los estudiantes estudiaban en la capital.

El idioma de instruccion (pasto o dari) y la promocién de la educacién feme-
nina fueron otras consideraciones que favorecieron el desarrollo equitativo de la
educacién. Segun las estadisticas del Ministerio de Educacion correspondientes a
1967, el 39,1% de los estudiantes estaban matriculados en escuelas primarias en las
que el pasto era el idioma de instruccién y el 60,1% de los estudiantes estaban matri-
culados en escuelas en las que el idioma de instruccién era el dari. Las ninas
representaban el 5,3% del estudiantado de las escuelas en las que el pasto era el idio-
ma de instruccién y el 20% del alumnado de las escuelas en las que se ensefiaba
en dari. En el decenio de 1980 la guerra provocé la disminucién del porcentaje de
estudiantes de ambos sexos matriculados en las escuelas primarias y secundarias.
Después de 1995, las politicas discriminatorias de la educacién nacional contribu-
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yeron también a una reduccion de las posibilidades de educacién de las mucha-
chas y las mujeres. La Comisién de Derechos Humanos de las Naciones Unidas infor-
mo en febrero de 2000 que el sector de la educacion en Afganistan se caracterizaba
por “limitados recursos humanos y financieros, la falta de una politica educativa
nacional y de programas de estudio para la educacién primaria y secundaria y la
incapacidad de las autoridades para rehabilitar los edificios e instalaciones escola-
res destruidos”. Un reciente estudio de la UNESCO sobre la educacién basica en
Afganistan indicaba que en 1999 habia 875.000 estudiantes, de los cuales 64.100
mujeres, en 3.100 escuelas y centros de educacion bdsica no oficiales con 26.385
maestros, 2.565 de los cuales eran mujeres. La tasa media de matricula de los nifios
en edad de seguir la ensefianza obligatoria (7 a 12 afios) era del 29,4% (52,6% de
los muchachos y 4,5% de las muchachas), de una poblacién estimada en 25
millones de habitantes. Entre el 20% y el 30% de la poblacion de 15 o mads afios de
edad es analfabeta al comienzo del presente siglo y del tercer milenio. El estudio
de la UNESCO llegaba a la conclusién verosimil de que una demanda fuerte y cada
vez mayor de educacién moderna tanto con respecto a los muchachos como a las
muchachas y la voluntad de la comunidad en participar eran trascendentales para
el futuro de la educacion afgana.

Conclusion: dos decenios de conflicto

Durante el decenio de 1980 Afganistdn sufrié grandes pérdidas humanas y mate-
riales y experimenté una considerable modificacion demografica. En 1993, segin
un analisis del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), la gue-
rra habia causado la muerte de “al menos un millon de personas, mutilado e inca-
pacitado a muchas mds, creado un ejército de huérfanos y viudas, y convertido a
la mitad de la poblacién en personas desplazadas en el interior del pais, ademas
de seis millones fuera del pais”. El conflicto constante de los afios noventa produ-
jo mas destruccién y desplazamientos. A finales del siglo XX seguia habiendo 2,6
millones de refugiados afganos en la Republica Isldmica del Irdn y el Pakistdn; varios
cientos de miles de afganos vivian en Europa, los Estados Unidos y otras partes
del mundo.

Durante los dos ultimos decenios del siglo, gran parte de las estructuras edu-
cativas de Afganistin quedaron destruidas y el pais carecia de un plan de estudios y
de un sistema educativo nacional unificados. La mayoria de los afganos instrui-
dos, entre ellos los catedraticos universitarios, los médicos, los ingenieros y otros
profesionales abandonaron el pais en el decenio de 1980. En 1999, sélo alrededor
del 30% de los ninos afganos estaban matriculados en las escuelas primarias. El por-
centaje de muchachas matriculadas en instituciones docentes afganas se vio redu-
cido drasticamente durante el decenio de 1990. A falta de un sistema educativo
nacional, las organizaciones no gubernamentales internacionales y afganas han con-
tribuido a proporcionar cierta informacion basica a los nifios afganos, particular-
mente en las zonas rurales, con el apoyo de las comunidades locales.

Aparte de la profunda repercusion sobre la evolucion social, cultural y poli-
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tica del pais, los nifios y jévenes afganos han sufrido mucho como resultado de la
violencia que ha devastado al pais durante los dos tltimos decenios. Los nacidos en
los ultimos veinte afios en Afganistin y en los campos de refugiados del Pakistdn
y de la Republica Islamica del Iran - por lo menos los que han tenido suficiente suer-
te para sobrevivir — se han enfrentado a enormes sufrimientos y privaciones. La
inmensa mayoria de esos jovenes y nifios carecian de alimentos y de vivienda ade-
cuados, y naturalmente de acceso a la ensefianza. Algunos han asistido a escuelas
organizadas por diferentes autoridades y organizaciones afganas y extranjeras.
Los programas de estudio de esas escuelas eran variables en calidad y alcance, y
no se han basado en una visioén nacional unificada de la sociedad y la cultura
afganas. Las escuelas administradas por los mujabiddin dentro de Afganistan y en
los campamentos de refugiados imparten una educacién tradicional y religiosa, como
reaccion a la ideologia comunista. Muchos adolescentes afganos han asistido asi-
mismo a escuelas religiosas en el Pakistan. Desde los afios ochenta, la mayoria de
los jovenes afganos se han criado en un contexto de guerra y conflicto ideoldgico.
El conflicto étnico del decenio de 1990 ha dividido atin mas a la sociedad afgana. El
mayor reto para el futuro es la elaboracion de una politica educativa nacional con
programas docentes modernos que fomenten la cohesién de la sociedad afgana y
promuevan una cultura de paz.

Nota

1. Atitulo indicativo, actualmente (comienzos de 2002), 1 délar de los Estados Unidos
equivale a 4750 afganis.
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TENDENCIAS / CASOS

LA EDUCACION,

LA ESPERANZA'Y

LOS NINOS DE AFGANISTAN

Max Grantham

“¢Qué pinto yo en este pais?” me preguntaba a mi mismo en ese momento como ya
lo habia hecho en muchas ocasiones en las pocas semanas que llevaba aqui, desde
que llegué para vivir y trabajar con los refugiados afganos de Peshawar. Desde luego,
era muy diferente de mi casa rural del norte de Devon, Inglaterra, o del paraiso cari-
befio de Belize, donde habia pasado los tres afios anteriores. Sentados frente a mi en
una tienda del ACNUR habia tres hombres y cinco nifios afganos que habian lle-
gado apenas cinco dias antes, huyendo de los estragos y la represion del régimen tali-
bédn en su pais.

Pero sus ojos lo decian todo. Unos 0jos muy abiertos, sin pestafiear, temerosos
y a la vez orgullosos, pero sobre todo, hambrientos: hambrientos de comida, de pro-
teccion, de aprender y de vivir. Lo que tenia para ofrecerles eran algunos conoci-
mientos sobre cémo hacerles llegar una educacién basica para nifios afganos por
medio de un programa radiofdnico de la BBC. Esta tarea iba a revelarse tan apa-
sionante como urgente y extrafia, igual que la escena que se estaba desarrollando
ante mi.

Ese campo de refugiados iba a experimentar una rdpida expansion, a juzgar

Version original: inglés

Max Grantbam (Reino Unido)

Tras haber empezado como mecdnico en la construccion aerondutica y haber trabajado muchos
anos en la industria, se licenci6 en Pedagogia (Hons) en 1977 y ejerci6 la docencia en
diversas escuelas primarias. Siendo director adjunto, se retir6 en 1997 para dedicarse al volun-
tariado, primero en Belize y mds tarde en Peshawar, para el Servicio Mundial de la BBC como
asesor pedagdgico del Programa de Educacion Radiofénica para los Nifios Afganos (REACH).
Es un hombre con multiples intereses que ha dedicado su vida a trabajar para la infancia,
sobre todo con los escultistas mds jovenes.
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por lo que yo habia visto en otros campos. Las tiendas serian reemplazadas por casas
mas estables de adobe o ladrillos, fabricados iz situ; un nuevo pueblo o aldea iba
a surgir, literalmente, del suelo. Los afganos son trabajadores, orgullosos y aman-
tes de la independencia. En poco tiempo, habria pozos, panaderias, una mezquita,
tiendas y, por supuesto, una escuela en la que, apenas estuviera en condiciones,
los nifios recibirian algin tipo de educacién formal de manera que, en su huida,
no sélo iban a adquirir libertad, sino también formacién. De vuelta a Afganistan, la
mayoria de estos nifios refugiados no podrian ir a la escuela.

Asi pues, la verdadera preocupacién, hace un afio, era que los nifios que per-
manecian en Afganistin no tenian la posibilidad de ir a estudiar a ningun sitio ni
tampoco de aprender de nadie fuera de su familia inmediata o de su aldea, y casi
ni esto. La vida se habia vuelto muy dificil dentro del pais, con los combates la

la hambruna y después las mnndnmnnee v todo eso con una infraestructu-

seania
sequia, la hambruna y después las inundaciones todo eso con una in uctu
ra y una ayuda social minimas.
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El plan era que los programas radiofénicos se emitieran en todo Afganistan
y en los campos de refugiados de Pakistan e Irdn. Ante la falta de educacién formal,
no tenfa ninguna importancia competir con un sistema que se pudiera implantar en
el futuro, ni tenia sentido impedir o retrasar la formacién de las instituciones corres-
sondientes. El anrendizaie tenda aue ser “para la vida”. activo v pertinente — Unos
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elaboraron cinco programas: tres radiofonicos, Stories for living
ll_llb]:()rldb pdrd VlVlr], Fubb’b ana Plﬂce"s [I\OSthb y lugdfcbj, y bunaln ()/ be(;retb [\JUI"
tina de secretos], y dos revistas — una para los mayores y otra para los mas peque-
fios. Cada programa o segmento de programa tiene uno o varios objetivos y trata
de conseguir que el oyente se involucre en actividades destinadas a favorecer esos
objetivos una vez acabado el programa o el segmento del mismo, y a divertir a los
oyentes y despertar su entusiasmo. Su elaboracién fue, desde luego, un reto, pero yo
sabia que era posibie despertar el interés de ios nifios afganos, pues ya conocia su
afdn por aprender y su capacidad de concentracion.

Existia también un precedente importante. Ya en 1993, se habia emitido un
serial radiofénico “New home, new life” [Casa nueva, vida nueval, para los oyen-
tes de Afganistan. La accion transcurria en Bar Killi,; una aldea imaginaria en la que
la poblacién vivia de forma muy parecida a la realidad, con problemas de minas,
enfrentamientos sangrientos entre clanes, matrimonios forzosos y adiccién al
opio. Durante el periodo de guerra civil posterior a la invasién rusa y la ulterior toma
del poder por los talibdn, el programa tuvo un éxito enorme, debido a la priva-
cién de educacién en que vivian los afganos — que ya habian demostrado estar sedien-
tos de noticias. Gran parte de la poblacion afgana conocia ya el Servicio Mundial
de la BBC y confiaba en él, por lo que no es extrafio que el nuevo programa de la
BBC tuviera un éxito inmediato.

Los programas infantiles de Our world, our future [Nuestro mundo, nuestro
futuro] eran mdas ambiciosos en cuanto a variedad, alcance y tipo de ensefianza, pero
se tuvieron muy en cuenta las enseflanzas sacadas del serial. El contenido tenia
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que ser adecuado y creativo, a la vez que estimulante, y tenia que estar relaciona-
do directamente con la experiencia fisica, cultural e imaginativa.

En Stories for living [Historias para vivir] se plantean a los jévenes oyentes
afganos situaciones con las que se pueden identificar y formas de afrontar esas expe-
riencias en sus propias vidas. Faces and places [Rostros y lugares] fomenta el enten-
dimiento de las personas y de los recursos, tanto de los naturales como de los fabricados
por el hombre, que simbolizan a Afganistan, tanto en el pasado como en la actua-
lidad. En Curtain of secrets [Cortina de secretos] el objetivo es que los nifios apren-
dan cosas de otros nifios y otras competencias, las necesidades de la comunidad y el
funcionamiento del mundo. Pedlar’s bag [El saco del buhonero] es una recopilacién
entretenida de ideas y actividades interesantes para los nifios pequefios cuya misién
es fomentar el aprendizaje activo, la investigacion y la implicacién de los nifios en
sus propios ambientes. Castle of a thousand windows [El castillo de las mil venta-
nas] es lo mismo pero con un debate que fomenta la reflexién y automotivacién
en los adolescentes.

La puesta en marcha de estos programas era un todo un desafio. Los progra-
mas tenian que ser auténticos e interesantes al mismo tiempo. El Proyecto de Edu-
cacién para Nifios Afganos de la BBC se centraba en Peshawar, en la provincia
fronteriza més al noroeste de Pakistdn, cerca de la frontera con Afganistan. Era facil
viajar hasta Kabul o Kandahar o visitar algunas aldeas, sobre todo teniendo en cuen-
ta que los guionistas/productores eran todos afganos y tenian familia en Afganistan.
Pero después del 11 de septiembre se hizo muy dificil entrar en ese pais. Habia
que limitarse cada vez mas a los campos de refugiados para estar al corriente de
lo que ocurria dentro del pais.

Al mismo tiempo que trabajabamos en estos programas, haciamos muchas visi-
tas a los campos de refugiados. Todos tenfan escuelas, por lo que no era dificil encon-
trar a los nifios y a los ancianos del campo. El personal de la escuela se mostraba
siempre colaborador y acogedor, y los nifios eran realmente encantadores conmigo,
un maestro del mundo occidental. Unas veces, elegiamos nifios para una tarea deter-
minada y otras, haciamos participar a toda una clase, pero la mayoria de las veces
trabajibamos con grupos reducidos. Experimentdbamos directamente unas técni-
cas de aprendizaje que mds tarde se emplearian en la radio, ddbamos a conocer en
una cinta un programa recién hecho y a continuacién recogiamos sus opiniones o
grabidbamos canciones, anécdotas, chistes y cuentos, y los nifios participaban en acti-
vidades cortas relacionadas con los nuevos programas. Los nifios demostraban un
gran interés, respondian rdpidamente y estaban ansiosos por participar y aprender,
lo que facilité en gran medida la tarea de idear métodos para favorecer el apren-
dizaje.

Desde luego, habia limitaciones de tipo cultural: en la mayoria de los casos, no
se permitia que los hombres trabajaran con las muchachas puberes y se daba mucha
mas importancia a la educacién de los muchachos que a la de las muchachas. Sin
embargo, aunque la oferta educativa para éstas era susceptible de mejora, era mucho
mas amplia de lo que cabria esperar, y el afdn de aprender que se reflejaba en sus
caras era impresionante. Ademas, nuestro equipo podia trabajar evitando las limi-
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taciones debidas al sexo, ya que entre nuestros veintitin guionistas/productores habia
el mismo numero de hombres que de mujeres {con una excepcién), por lo que no era
dificil arregldrselas de manera que las mujeres trabajaran con el Unico grupo res-
tringido, es decir, con el de las muchachas que habian pasado la pubertad.

Los programas de la BBC en los que participaba se producen en Pakistin, pero
estan dirigidos a la poblacién afgana, por lo que las lenguas dari y pachto tienen que
emplearse correctamente y por eso la mayoria de las ochenta personas que com-
ponen el equipo son afganos. Aunque el estudio para el montaje se podia encontrar
facilmente en Bush House en Londres, toda la investigacion, los guiones y la mayo-
ria del trabajo de produccién lo llevan a cabo los afganos.

Resultaba sorprendente encontrar no sélo a nifios con tanto entusiasmo por
aprender, sino también a adultos con tanta formacién y motivacion y con un cono-
cimiento de la gramatica inglesa mejor que el mio. ¢Cémo han podido alcanzar
ese nivel cuando su pais lleva 23 afios en estado de guerra? Aunque algunos de ellos
habian asistido a la Universidad de Kabul y otros pocos habian tenido becas para
estudiar en Rusia durante la ocupacién, la mayoria eran nifios cuando empezé la
violencia y algunos ni siquiera habian nacido.

Se podria pensar equivocadamente, dada la situacién politica de Afganistdn,
que sus habitantes podrian no saber o no interesarse por lo que ocurre al otro
lado de sus fronteras. En la prictica, me di cuenta de que tenia que esforzarme para
estar a la altura de mis colegas cuando hablidbamos o discutiamos sobre los acon-
tecimientos mundiales. Y también me di cuenta de que esto era cierto no sélo cuan-
do discutiamos con los pocos afortunados que trabajaban en este inusual proyecto,
sino que esta misma curiosidad intelectual era notoria en toda la serie de personas
que conoci casualmente en otros sitios.

Cudnto mejor seria el mundo si todos los pueblos compartieran la compren-
sién y la tolerancia que presencié viviendo y trabajando en lo que era para mi un
lugar extrafio y desafiante, pero que reflejaba muchos de mis ideales. Cuanto mejor
seria el mundo si aprendiéramos unos de otros.

A veces era dificil recordar que todos los miembros afganos del personal
eran refugiados, es decir, personas que habian experimentado la miseria y la pri-
vacién, Desde luego, es imposible imaginar o apreciar debidamente lo que eso sig-
nifica. S6lo de vez en cuando echaba una mirada a su realidad, por ejemplo, cuando
llegaba un mensaje de que algiin miembro de la familia estaba enfermo en Afga-
nistan. Y cuando todo el equipo se reunia para mostrar su condolencia por la pér-
dida sufrida por un miembro, era cuando mds cuenta me daba de la compasion que
flotaba en todos los aspectos de sus vidas. Llegué a creer que debe ser esa fuerza
de la familia y de la solidaridad lo que ha mantenido unido al pueblo afgano
mientras su pais ha sido desgarrado.

¢Adénde lleva todo esto? Mi interés en principio era poner al alcance de los
nifios las oportunidades de aprendizaje. Pero, ¢cémo afectara a estos nifios todo
lo que estd ocurriendo? Aparte de la existencia de los programas radiofénicos de
la BBC, sé muy poco de lo que ocurre con los nifios dentro de Afganistan, pero sé
de primera mano algo de lo que estd pasando a los nifios afganos nacidos y cria-
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dos en los campos de Pakistdn. Pese a la semejanza cultural de algunos pueblos que
viven cerca de la frontera, los afganos y paquistanies no son el mismo pueblo. Muchos
de los refugiados afganos viven muy proximos a los pakistanies, y en estos casos,
inevitablemente, algunos nifios afganos pierden parte de su lengua y de su cultura.
Me pregunto si desean volver a Afganistdn, un pais en el que nunca han vivido. Me
pregunto cudntas personas deseardn reagruparse y construir una nueva vida cuan-
do hayan desaparecido los estragos de la guerra.

Pero es en los nifios donde uno contempla la esperanza real para todos: en
su alegria de vivir, en su manera de jugar con los juguetes mds sencillos hechos en
casa, en su facilidad para acoger y tratar a los extranios, en su afdn de aprender,
en como valoran cualquier cosa nueva que se les da, y en su risa. Estos nifios
representan un suelo fértil en el que los programas siembran las semillas de la espe-
ranza. La emisién empezd en junio. Después de los ataques del 11 de septiembre, los
programas aumentaron en un 50%, pues se han afiadido dos nuevos programas
infantiles que tratan de la situacién actual.

Si, eran sus ojos los que decian todo. Sus ojos muy abiertos y sin pestafiear,
temerosos y a la vez orgullosos, pero sobre todo, hambrientos: de comida, de pro-
teccion, de aprender y de vivir. Eso es lo que yo pintaba alli. Esa era mi misién.
Lo que tenia para ofrecerles era algunos conocimientos de cémo impartir un apren-
dizaje basico para nifios afganos a través de un programa radiofénico que se iba a
revelar tan apasionante — igual que muchas escenas que habia presenciado antes —
como maravillosamente extrafio e infinitamente urgente.
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BASIL BERNSTEIN

(1924-2000)

Alan R. Sadovnik!'

Basil Bernstein, profesor emérito de la catedra Karl Mannheim de Sociologia de la
Educacién, en el Institute of Education de la Universidad de Londres, nacié el 1
de noviembre de 1924 y murié el 24 de septiembre de 2000 tras una larga lucha con-
tra el cancer. El profesor Bernstein fue uno de los principales sociélogos del mundo,
cuya obra pionera desarrollada en los dltimos cuarenta afios nos hizo entender la
relacién entre la economia politica, la familia, el lenguaje y la escuela. Aunque com-
prometido con la equidad y la justicia social, o, segiin sus propias palabras, con la
tarea de “evitar el desperdicio del potencial de educacién de la clase trabajadora”
(1961b, pag. 308), su obra fue a menudo mal entendida y etiquetada erréneamen-
te como teoria del “déficit cultural”. Nada es mas inexacto.

Criado en el este de Londres, en el seno de una familia de inmigrantes judios,
en su trayectoria se refleja su interés por conocer y suprimir las barreras existentes
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Basil Bernstein [Conocimiento y pedagogia: la sociologia de Basil Bernstein] (1993), coedi-
tor de Exploring society [Investigar la sociedad] (1987), International handbook of educa-
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para alcanzar la movilidad social ascendente. Tras servir como soldado de artille-
ria en la Segunda Guerra Mundial sin tener la edad reglamentaria, trabajé en el Cen-
tro Stepney, un centro de acogida para nifios judios necesitados. Entré en la
School of Economics de Londres, donde realizé diversos trabajos humildes y obtuvo
la licenciatura en sociologia. Completd su formacién docente en el Kingsway Day
College, y desde 1954 a 1960 se dedico a la ensefianza de toda una serie de materias
variadas, desde matemadticas a educacién fisica, en el City Day College, en Shore-
ditch. En puro estilo goffmaniano, dio también clases de conducir y de reparacion de
motores, aunque él mismo no conducia, hecho que logré ocultar a sus alumnos.

En 1960 empez6 su trabajo universitario en el University College de Lon-
dres, donde hizo un doctorado en lingiiistica. Se incorporé entonces al Institute of
Education, donde ejerci6 toda su carrera profesional, pasando de conferenciante
principal a profesor adjunto y a catedrético en la catedra Mannheim. Durante su
permanencia en el Institute fue también director del influyente Departamento de
Investigacién Sociolégica en los decenios de 1960 y 1970 y Director de Investiga-
cién en el decenio de 1980. Continud su fecunda obra como profesor emérito hasta
su muerte. Junto a los muchos premios y doctorados honoris causa que obtuvo en
vida, en agosto de 2001 recibié a titulo postumo el premio Willard Waller de la Sec-
cién de Sociologia de la Educacion de la American Sociological Association por
las aportaciones que hizo durante toda su vida a la sociologia de la educacién. Le
sobreviven su viuda Marion, psicéloga, comparfiera de mds de cuarenta afios y sus
dos hijos, Saul y Francis.

La evolucion de la teoria de Bernstein

Durante mas de cuarenta afios, Basil Bernstein fue un socidlogo famoso y contro-
vertido cuyas obras influyeron en una generacion de socidlogos de la educaciéon y
lingiiistas. Desde sus primeras obras sobre el lenguaje, los c6digos de comunicacién
y la escuela, a sus ultimas obras sobre el discurso pedagdgico, la practica y la trans-
misién de la educacién, Bernstein fue elaborando la teoria de los cddigos sociales
y educativos y sus consecuencias en la reproduccién social. La sociologia de
Bernstein, aunque estructuralista en su planteamiento, estaba proxima a las orien-
taciones tedricas esenciales en ese Ambito, durkheimiana, weberiana, marxista e in-
teraccionista, y ofrecia la posibilidad de una valiosa sintesis. No obstante, segtn él,
la influencia mads decisiva fue la de Durkheim.

Karabel y Halsey (1977), en su revision de la literatura relativa a la sociologia
de la educacion, calificaron la obra de Bernstein de “precursora de una nueva sin-
tesis”, opinién totalmente justificada por los acontecimientos posteriores (pag. 62).
Los primeros trabajos de Bernstein sobre sociolingiiistica fueron muy polémicos,
pues trataban de las diferencias de las clases sociales en el lenguaje, lo que algu-
nos denominaron teoria del déficit. Sin embargo, en ellos se planteaban cuestiones
primordiales sobre las relaciones entre la division social del trabajo, la familia y la
escuela, y analizaba ¢cémo influian estas relaciones en las diferencias de aprendiza-
je en las distintas clases sociales. En su ultima obra (Bernstein, 1977) acometia la
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ardua tarea de poner en correspondencia las relaciones de poder y de clase con los
procesos educativos de la escuela. Mientras que los tedricos de la reproduccién de
las clases, como Bowles y Gintis (1976), ofrecian una visién claramente determinista
de las escuelas sin estudiar ni explicar lo que ocurria dentro de ellas, la obra de Berns-
tein ponia en relacién los niveles sociales, institucionales, interaccionales e intrafi-
sicos del analisis socioldgico.

En su primera obra sobre el lenguaje (Bernstein, 1958; 1960; 19614), estu-
di6 la relacion entre el lenguaje publico, la autoridad y los significados compartidos
(Danzig, 1995, pags. 146-147). En 1962, empez6 la elaboracion de la teoria de
los c6digos mediante la introduccién de los conceptos de codigo elaborado y
codigo restringido (Bernstein, 1962a; 1962b). En el tomo 1 de Class, codes and con-
trol (1973a), su teoria sociolingiiistica de los codigos desembocaba en una teoria
social que analizaba las relaciones entre las clases sociales, la familia y la repro-
duccién de los sistemas de significado (el cddigo se refiere a los principios que regu-
lan los sistemas de significado). Segtin él, existian diferencias debidas a la clase social
en los codigos de comunicacién de los hijos de la clase trabajadora y los de la
clase media; diferencias que reflejaban las relaciones de clase y de poder en la
division social del trabajo, la familia y las escuelas. Bernstein, basandose en la inves-
tigaciéon empirica, establecid las diferencias entre el codigo restringido de la clase
trabajadora y el cédigo elaborado de la clase media. Los codigos restringidos depen-
den del contexto y son particularistas, mientras que los c6digos elaborados no depen-
den del contexto y son universalistas.

Aunque los detractores de Bernstein {ver Danzig, 1995) defendian que esta teo-
ria sociolingiiistica representaba un ejemplo de la teoria del déficit, alegando que
afirmaba que el lenguaje de la clase trabajadora era deficiente, Bernstein rechazé fir-
memente esta interpretacion (ver Bernstein, 1996, pags. 147-156), sosteniendo
que los cédigos restringidos no son deficientes, sino que estdn relacionados en la
practica con la divisi6én social del trabajo en la que el lenguaje dependiente del con-
texto es necesario en el marco de la produccién. De este modo, el codigo elaborado
de las clases medias supone unos cambios funcionales requeridos por los cambios
producidos en la division del trabajo y la nueva posicion de las clases medias en la
reproduccion, mas que en la produccion. El hecho de que el éxito escolar requiera
un codigo elaborado significa que los hijos de la clase trabajadora estdn en infe-
rioridad de condiciones con respecto al c6digo dominante de la escuela, no que su
lenguaje sea deficiente. Segin Bernstein, la diferencia se convierte en déficit en el con-
texto de las relaciones de macropoder.

En el tercer volumen de Class, codes and control (1977a), Bernstein desarro-
116 la teoria de los codigos partiendo de sus raices sociolingiiisticas para estudiar
la conexidn entre los cédigos de comunicacion y el discurso y la practica pedago-
gicos. Por este motivo, la teoria de los cédigos abordaba los procesos que tienen
lugar en la escuela y su relacion con la reproduccion de las clases sociales. Bernstein,
en su afin de entender estos procesos, siguié el camino fructifero de la investigacién
desarrollada en su articulo “Clases y pedagogias: visibles e invisibles” (Bernstein,
1977, pags. 116-156), en el que analizaba las diferencias entre dos tipos de trans-
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misioén de la educacién y apuntaba que ias diferencias en la clasificacion y en las
reglas de estructura de cada préctica pedagdgica (visible = clasificacion y estructura
fuertes; invisible = clasificacién y estructura débiles) estdn en relacion con la clase
social y las expectativas de las familias a las que atiende la escuela. (Para un anali-
sis detallado de este aspecto de la obra de Bernstein, ver Atkinson, 1985; Atkinson,
Davies y Delamont, 1995- Sadovnik, 1991; 1995). El articulo ponia claramente
anifiesto que los socidlogos de la educacién tenian que llevar a cabo la dificil

tarea empirica de observar el mundo de la escuela desde dentro y poner en rela-

cién las practicas educativas con un contexto de factores institucionales, sociales e

hlStOl‘lCOS mds amplios, del que forma parte la escuela.

El concento de clasificacidn es clave en la teoria dv] disc

La COLRCPRO GO clasiicacion €s ¢lave €n 1a teoria

tenidos” (Bernstein, ;973::, pag. 205; , PAg. y tiene que ver con miento
o las fronteras entre las categorias del curriculo (dreas de conocimiento y materias).
La clasificacién fuerte remite a un curriculo muy diferenciado y dividido en mate-
rias tradicionales; la clasificacion débil remite a un curriculo integrado en el que las
fronteras entre las materias son fragiles.

Empleando el concepto de clasificacion, Bernstein senial6 dos tipos de c6di-

gos de curriculo: ¢c6digos de acumulacién y codigos i ‘1tegrad05 El pri
un curriculo fuertemente clasificado; el segundo, a un curriculo débilmente clasifi-
cado. Siguiendo con su proyecto durkheimiano, Bernstein analizé cémo el cambio
del cédigo de acumulacién al cédigo integrado representa la evolucién de la soli-
daridad mecdnica a la orgdnica (o de la sociedad tradicional a la moderna), con el
cambio curricular marcando el paso de lo sagrado a lo profano.

Mientras que la clasificacidon se refiere a la organizacion del conocimiento en
el curriculo, la estructura estd en relacion con la transmision del conocimiento a tra-
vés de las practicas pedagdgicas. La estructura remite a la situacion de control sobre
las reglas de comunicacion y, segiin Bernstein (1990), “si la clasificaciéon regula la
voz de una categoria, la estructura regula la forma de su auténtico mensaje vali-
do” (pag. 100). Ademds, “la estructura remite al grado de control que el profesor y
los alumnos tienen sobre la seleccion, organizacidn, velocidad y ritmo de los
conocimientos transmitidos y recibidos en la relacion pedagogica” (19736, pag. 88).
Por lo tanto, la estructura fuerte remite a un grado limitado de opciones entre el
maestro y los discipulos; la estructura débil implica una mayor libertad.

Bernstein desarroll6 este planteamiento en un analisis sistematico del discurso
y la practica pedagdgica. En primer lugar, esboz6 una teoria de las normas peda-
gobgicas que estudiaba “las caracteristicas intrinsecas que constituyen y distinguen
la forma especializada de comunicacion que tiene lugar en el discurso pedagdgico
de la educacion” (Bernstein, 1990, pag. 165). A continuacién, puso en relacion su
teoria del discurso pedagdgico con la base de clase social y la aplico al desarrollo de
las diferentes practicas educativas (Bernstein, 1990, pags. 63-93).

El concepto de c6digo era clave en la sociologia de Bernstein. Desde el prin-
cipio de su uso en su obra sobre el lenguaje (c6digo elaborado y codigo restringido),
el ¢c6digo remite a un “principio regulador que sostiene diversos sistemas de men-
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sajes, especialmente el curriculo y la pedagogia” (Atkinson, 1985, pag. 136). El curri-
culo y la pedagogia se consideran sistemas de mensajes y junto con un tercer siste-
ma, la evaluacién, constituyen la estructura y los procesos de los conocimientos,
la transmisién y la practica escolares. Como sefial6é Bernstein (197356): “el curri-
culo define lo que se considera conocimiento valido, la pedagogia define lo que se
considera transmision valida del conocimiento, y la evaluacion define lo que se con-
sidera realizacion vilida del conocimiento por parte del educando (pag. 85). Asi, su
teoria de la educacién debe ser entendida en relacion con los conceptos de clasifi-
cacién, estructura y evaluacion, y su relacion con su proyecto sociolégico.

Después de esta primera obra sobre el curriculo y la practica pedagégica
hizo un andlisis detallado del discurso pedagégico que ofrecia un analisis comple-
jo de la recontextualizacién del conocimiento a través del modelo pedagégico (ver
Bernstein, 1990). La obra de Bernstein sobre el discurso pedagégico abordaba la
produccién, distribucién y reproduccion del conocimiento oficial y cémo este cono-
cimiento estd vinculado con las relaciones de poder determinadas estructuralmente.
Lo mas importante es que Bernstein no se conformaba con describir los fenéme-
nos de produccién y transmision del conocimiento; lo que le interesaba eran sus con-
secuencias para los diferentes grupos.

El analisis de Bernstein de la practica pedagdgica se basa en el proceso y
contenido de lo que ocurre dentro de las escuelas. Su teoria de la prictica pedagé-
gica analizaba una serie de normas, consideraba cémo éstas afectan a los conteni-
dos que se transmiten y, quizd lo mds importante, como “actiian de manera selectiva
sobre los que logran adquirirlas”. Partiendo de un analisis de estas normas,
Bernstein estudi6 “las expectativas de clase social y las consecuencias de las formas
de la préctica pedagdgica” (Bernstein, 1990, pag. 63). Por dltimo, aplicé su teoria
a las practicas conservadoras o tradicionales frente a las progresistas, centradas
en el nifio. Estableci6 las diferencias entre la practica pedagégica que depende del
mercado econémico — que hace hincapié en la formacion profesional — y la que es
independiente y auténoma del mercado - que estd legitimada por la autonomia
del conocimiento —, llegando a la conclusién de que, a pesar de afirmar lo contra-
rio, ninguna de ellas iba a eliminar la reproduccién de las desigualdades de clase.
Considerando los funcionamientos internos de los tipos de practica educativa, Berns-
tein contribuy6 a un mejor entendimiento de cémo las escuelas reproducen las ven-
tajas de clase social en la sociedad.

El andlisis de Bernstein de las expectativas de clase social del discurso y la prac-
tica pedagdgicos fue la base para poner en relacidn los procesos microeducativos
con los niveles macrosociolédgicos de la estructura social y de las relaciones de
clase y de poder. Su tesis era que existen diferencias significativas en las expectati-
vas de clase social de la pedagogia visible e invisible y que, pese a estas diferen-
cias, puede haber en realidad resultados parecidos, sobre todo en la reproduccién
de poder y control simbélico.

Asi, desde su primera obra sobre la teoria de los c6digos a las ultimas obras en
Class, codes and control, voliimenes 4 y 5 sobre el discurso pedagogico, (1990,
pags. 165-218) y sobre las practicas pedagdgicas (1990; 1996), el proyecto de Berns-
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tein trataba de relacionar los microprocesos (lenguaje, transmision y pedagogia) con
las macroformas, con la manera en que los cédigos cultural y educativo y el con-
tenido y proceso de la educacion estin en relacién con la clase social y las relacio-
nes de poder.

Bernstein y la teoria socioldgica

Karabel y Halsey afirman que uno de los problemas menos resueltos de la obra de
Bernstein es cémo “las relaciones de poder impregnan la organizacidn, distribucién
y evaluacion del conocimiento a través del contexto social” (citado en Karabel y
Halsey, 1977, pag. 71). Desde el decenio de 1970 en adelante, Bernstein sigui6 bus-
cando respuestas a esta cuestion y desarrollé un modelo cada vez mas complicado
para entender cémo la clasificacion y las normas de estructura de la educacién afec-
tan a la transmisién, la distribucién y, quizds, a la transformacion de la concien-
cia, y cémo estos procesos estan relacionados indirectamente con el ambito econémico
de la produccién.

Bernstein reconocia que los que buscan respuestas a las dificiles cuestiones que
plantea la educacion suelen preferir un enfoque descendente — que empieza en las
amplias cuestiones politicas y va descendiendo hacia un analisis de lo que hacen las
escuelas para ofrecer soluciones o constreiiir su formulacién. Pero admitia que la
naturaleza de su proyecto era ascendente — un enfoque que pretende escribir las reglas
del proceso educativo, a continuacién ponerlas en relacién con las condiciones estruc-
turales mas amplias, y por ultimo, situar este analisis en el contexto de las cues-
tiones educativas y politicas de los encargados de la educacién (Bernstein, 1990).

Su planteamiento tedrico ha sido calificado de durkheimiano, neomarxista,
estructuralista e interaccionista, y también de perteneciente a la “nueva sociologia”.
Bernstein (1996) afirmaba que éstas han sido las etiquetas de otros y que han sido
a menudo demasiado exclusivas, simplificando con frecuencia la complejidad te6-
rica de este modelo. Reconocia que Durkheim estuvo siempre presente en su teoria,
en parte para corregir la interpretacion conservadora de la obra de Durkheim, sobre
todo en los Estados Unidos, y en parte como consecuencia de la interpretacién estruc-
tural-funcional de Durkheim que habia hecho Parsons. Ademas, aunque admitia las
interpretaciones estructuralistas que Atkinson {1985) y Sadovnik (1991) habian
hecho de su propia obra, él no la consideraba exclusivamente estructuralista. Recha-
zaba la opinidn de que formaba parte de la “nueva sociologia”, pues crefa que su
obra era “vieja” sociologia, sobre todo por tener sus raices en la teoria sociologi-
ca cldsica. Por ultimo, sefialaba que la idea de que su proyecto podria conectar teo-
rias socioldgicas dispares no era suya, sino de otros, especialmente de Karabel y
Halsey (1977). Aunque calificar su obra de “precursora de una nueva sintesis” fuera
un cumplido, provocaba también expectativas de un tipo de sintesis que no entraba
a formar parte explicitamente de su proyecto. Mas que trabajar partiendo de una
teoria sociolégica, o intentar sintetizar algunas otras teorias, Bernstein intentaba
desarrollar y perfeccionar un modelo que fuera capaz de describir las complejas inte-
rrelaciones que se producen entre diferentes aspectos de la sociedad.
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El proyecto de Bernstein, desde su primera obra sobre el lenguaje, pasando por
la teoria de los cédigos, hasta la obra sobre el curriculo y la practica y el discurso
pedagdgicos, era elaborar una teoria que ofreciera una descripcidn analitica de como
el sistema educativo estd en relacion con la divisidn social del trabajo. El objetivo
primordial de todo su proyecto era desarrollar una teoria durkheimiana que ana-
lizara la forma en que los cambios producidos en la divisién del trabajo van cre-
ando diferentes sistemas de significado y cédigos, que ofreciera clasificaciones analiticas
de estos sistemas y que incorporara en su planteamiento estructural un modelo de
conflicto de las relaciones desiguales de poder.

Atkinson (1981; 1985) afirmaba que la evolucién de la sociologia de Bernstein
debe ser entendida como el cambio desde sus primeras raices durkheimianas a
una convergencia posterior con el pensamiento estructuralista europeo, especial-
mente con la teoria social francesa. Sin embargo, en los Estados Unidos, como la
tradicion durkheimiana fue adoptada tanto por el funcionalismo estructural parso-
niano como por el positivismo, pocas veces se puso en relacion la obra de Bernstein
con Durkheim y el estructuralismo o se la critico por su relacién con Durkheim. Por
ejemplo, Karabel y Halsey (1977) hablaron de su necesidad de relacionar la pers-
pectiva durkheimiana mas explicitamente con las categorias neomarxistas. Aunque
en su obra sobre el discurso y la prictica pedagdgicos confluian claramente ambas
tendencias, Bernstein nunca se aparté de su postura durkheimiana; sino que mas
bien incorpord a su teoria general las categorias neomarxistas y weberianas de clase
y relaciones de poder. Es necesario eliminar los aspectos de consenso del funcio-
nalismo que se asocian con el funcionalismo estructural para entender la sociologia
de Bernstein. Aunque en su obra estudia cémo funcionan los codigos de comuni-
cacion, culturales y educativos en relacidn con determinadas estructuras sociales,
a Bernstein le interesaba saber no de qué forma lleva al consenso este funcionamiento,
sino cémo crea la base del privilegio y la dominacién.

Es en este punto, con respecto al privilegio y la dominacidn, en el que la
obra de Bernstein, aun permaneciendo coherente con una base durkheimiana,
integré de manera sistematica el marxismo y las categorias weberianas, acercan-
dose a la sintesis que reclamaban Karabel y Halsey. La obra de Bernstein sigui6 sien-
do durkheimiana porque, como sefialé Atkinson (1985, pdg. 36), una actividad
esencial fue el analisis de los cambios de la solidaridad mecanica a la organica a tra-
vés del estudio de la divisién del trabajo, del mantenimiento de fronteras, los roles
sociales, el orden ritual-expresivo, las categorias culturales, el control social y los
tipos de mensajes. Se trataba de estudiar las formas de transmision cultural a través
del analisis de los codigos. Ademds, su obra seguia relacionando la clasificacién y la
estructura de los codigos con la desigual distribucién de los recursos en las socie-
dades capitalistas. Aunque la primera obra sobre la clase y la pedagogia era mas cla-
ramente durkheimiana en su andlisis de los cambios producidos en la solidaridad
organica, en sus tdltimas obras (Bernstein, 1990; 1996) se interesaba mas por las con-
secuencias de las diferentes prdcticas pedagdgicas en las distintas clases
sociales v, lo que es mds importante, volvia a las cuestiones de la educacién y la desi-
gualdad, que constituian la base original de su proyecto mds de cuarenta afios atras.
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Asi, el proyecto de Bernstein, desde el decenio de 1970, consiguié muchas cosas
importantes y relacionadas entre si. En primer lugar, ofrecié una teoria del cono-
cimiento escolar y su transmisién, demostrando como se transmite el contenido
de la educacién. En segundo, puso en relacion los aspectos sociolingiiisticos de su
obra mas temprana con el andlisis de los cédigos de la escuela. En tercer lugar, al
relacionar el proceso y contenido de la escuela con las diferencias de las clases socia-
les y al poner de manifiesto la necesidad de un andlisis de las consecuencias de
esas diferencias en el curriculo y la pedagogia, Bernstein estaba aportando una inte-
gracién experimental de los enfoques estructuralista y de conflicto dentro de la socio-
logia.

Critica de la obra de Bernstein

La mayor parte de las criticas de la primera obra de Bernstein giraban en torno a las
cuestiones del déficit y la diferencia. Bernstein rechaz6 la opinidn de que su obra
se basara en un planteamiento del déficit o de la diferencia. Afirmaba que, mas bien,
su teoria de los cddigos intentaba relacionar los macroniveles de familia con las
estructuras v los procesos educativos y ofrecia una explicacion para el rendimien-
to desigual en la educacion:

La teoria de los cddigos mantiene que existe una distribucién desigual, regulada por la
clase social, de los principios de comunicacién [...} y que la clase social, indirectamente,
realiza la clasificacion y la estructura del cédigo elaborado transmitido por la escuela, de
manera que se facilita y perpetia su desigual adquisicion. Asi pues, la teoria de los cédigos
no acepta una postura ni de déficit ni de diferencia, sino que llama la atencién sobre la cone-
x16n entre las macrorelaciones de poder y las micropracticas de transmisién, adquisicién y
evaluacién y el posicionamiento o la oposicién a que estas practicas dan origen (1990,
pags. 118-119).

Pese a la permanente refutacion que hizo Bernstein de la etiqueta de privacién
cultural, estas distorsiones tuvieron consecuencias muy negativas para su obra. Por
ejemplo, Hymes contaba: “una joven antropologa me decia hace poco que cuan-
do era estudiante vio que la exposicion de Bernstein del codigo restringido descri-
bia a su propia familia, pero un miembro de la facultad le dijo que no lo leyera”
(Hymes, 1995, pag. 5). Cuando en 1987 Bernstein fue a una universidad de los Esta-
dos Unidos, una antropdloga preguntd por qué [se habia invitado] “a ese fascista de
Bernstein”, si bien admitié después que nunca habia leido directamente la obra de
Bernstein, pero habia leido obras sobre él que lo acusaban de racismo. Danzig apor-
ta ejemplos de libros de texto escritos en los afios sesenta que seguian dando de Berns-
tein una imagen de este tipo (Danzig, 1995, pag. 152).

La interpretacién errdnea de la obra de Bernstein en los decenios de 1960 y
1970 siguid afectando a la situacién de Bernstein en el ambito intelectual durante el
decenio de 1990. Aunque el Simposio sobre Bernstein en la reunién anual de la Ame-
rican Educational Research Association (AERA), celebrado en 1991, las obras de
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Atkinson y Sadovnik en 1995, y la asistencia de Bernstein a la reunién anual de la
AERA de 1996 hicieron mucho para refutar estas criticas negativas, ya se habia
hecho un dafio significativo e irreparable.

Una segunda critica es la relativa al estilo literario de Bernstein, que muchos
encuentran denso, dificil y con frecuencia incomprensible (Walford, 1995, pag. 193).
Aunque la obra de Bernstein es realmente compleja y dificil, lo mismo ocurre con
otros grandes teéricos de la sociologia, como Pierre Bourdieu (Swartz, 1997). De
hecho, es en comparaciéon con Bourdieu como algunos criticos encuentran la obra
de Bernstein deficiente.

Harker y May (1993) sefialaron que, pese a los intereses comunes, el enfo-
que de Bourdieu del problema de la estructura/accién en la teoria social era mas fle-
xible. Comparando el concepto de c6digo de Bernstein con el concepto de habito de
Bourdieu, los autores afirmaban que Bernstein era estructuralista, postura que segin
ellos Bourdieu habia rechazado y que el concepto de cédigo de Bernstein daba
origen a una importancia excesiva de las “normas”. El concepto de habito de Bour-
dieu, segiin ellos, desembocaba en una idea més flexible de “estrategia™ que segin
los autores originaba a su vez a una vision de la estructura y la accién menos
dicotomizada (1993, pag. 169). Bernstein (1996) respondi6 a la tesis de Harker y
May diciendo que era un ejemplo mds de “mala interpretacién” y acusaba a los auto-
res de tomar definiciones anticuadas de cédigo y de malinterpretar la teoria de los
codigos (pags. 182-201). Basidndose en una detallada serie de citas de toda su obra,
Bernstein rechazaba la critica de Harker y May de que su estructuralismo negara la
accion humana.

El articulo de Harker y May también ponia de manifiesto desacuerdos signi-
ficativos entre Bernstein y Bourdieu. Por ejemplo, citaban a Bourdieu hablando de
Bernstein:

Para reproducir en el discurso erudito el fetichismo del auténtico lenguaje que tiene lugar real-
mente en la sociedad, s6lo hay que seguir el ejemplo de Basil Bernstein, que describe las carac-
teristicas del codigo elaborado sin relacionar este producto social con las condiciones sociales
de su produccién y reproduccién, ni siquiera, como cabria esperar de la sociologia de la edu-
cacion, con sus propias condiciones académicas (Bourdieu, 1991, pdg. 53).

Bernstein, a esta cita de Bourdieu, respondié: “Este comentario, reproducido con
evidente asentimiento por parte de Harker y May, no sélo es inexacto y muestra de
una falsa erudicidn, sino que es grotesco. Si algo revela, son las actividades del 4mbi-
to intelectual, su posicionamiento, su actitud y estrategias de una forma bastante
primitiva” (Bernstein, 1996, pag. 183).

También Bernstein fue muy critico hacia Bourdieu. Hacia la siguiente distin-
cién entre cédigo y habito: “El concepto de cédigo tiene alguna relacién con el con-
cepto de habito de Bourdieu. Pero este ultimo es un concepto mas general, mas
extenso y exhaustivo en su regulacién. Es esencialmente una gramatica cultural espe-
cializada por condicién social y campos de practica” (Bernstein, 1990, pag. 3). Y
mads adelante afirmaba que las teorias como las de Bourdieu tenian por objetivo
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entender “cémo las relaciones de poder externas se transmiten por el sistema [...]
sin designar al transmisor, simplemente haciendo un diagndstico de su patologia”
(1990, pag. 172).

Otra critica a la obra de Bernstein ha sido la falta de base y de pruebas
empiricas (1976; 1981). King puso a prueba el primer modelo de practica peda-
gbgica de Bernstein, pero no encontrd en su investigacién pruebas solidas que lo res-
paldaran; sin embargo, Tyler (1984) afirm6 que los métodos estadisticos de King
eran muy defectuosos. Mds recientemente, la investigacion (ver Sadovnik, 1995, Par-
tes IV y V; Morais ez al., 2001) ha aportado pruebas empiricas que respaldan la obra
de Bernstein. En el siguiente apartado se ofrece una lista mas detallada.

Sean cuales fueren las criticas a su obra, es innegable que ésta representa uno
de los intentos mds sostenidos y valiosos de investigar cuestiones significativas de
sociologia de la educacion. Hace cuarenta afios, Bernstein empezé con una simple
pero abrumadora pregunta: “cémo encontrar la manera de impedir el desperdicio
de potencial educativo de la clase trabajadora™ (Bernstein, 19615, pag. 308). El pro-
blema de la educabilidad le llevé a la elaboracién de la teoria de los codigos, que,
aunque partia de un enfoque valiente y polémico sobre la desigualdad ante la edu-
cacién, no contaba con un conocimiento suficiente de lo que realmente ocurre den-
tro de la escuela y de como estas practicas pedagdgicas estdn en relacién sistematica
con las ventajas y desventajas de la clase social. En un intento de relacionar mds
estrechamente los niveles macro y micro, a partir del decenio de 1960, la obra de
Bernstein se centrd en un modelo de discurso y practicas pedagdgicas, empezando
con los conceptos de clasificacidn y estructura y siguiendo con un esbozo del “qué”
y el “como™ de la educacién. La obra de Bernstein, en su conjunto, ofrece un and-
lisis sistemdtico de los cddigos, el discurso y las practicas pedagégicos y su rela-
cién con el control simbdlico y la identidad.

La influencia de Bernstein
en la investigacion pedagdgica

Bernstein ha ejercido una influencia profunda en la investigacién sociolégica
sobre la educacion. Durante afios, la investigacién empirica del Reino Unido y de
otros paises ha estado dedicada a comprobar sus teorias. Los estudios realizados por
sus alumnos de doctorado en el Institute of Education de la Universidad de Londres
y otros, dedicados a la investigacién sobre aspectos concretos de la obra de Berns-
tein, nos han ensefiado mucho acerca de las relaciones entre la divisién del traba-
jo, la familia, y la escuela. En un capitulo detallado y exhaustivo de su altimo libro,
Pedagogy, symbolic control and identity (1996), Bernstein ofrecia un debate his-
torico de la teoria de los cddigos y compendiaba algunos de los trabajos empiri-
cos para comprobarla. Como la mayor parte de la investigacion realizada durante
el decenio de 1960 y principios del de 1970 eran las tesis doctorales de sus alumnos,
el Departamento de Investigacion Socioldgica del Institute of Education que él diri-
gia se convirtié en un primer banco de pruebas para sus teorias.

El objetivo primordial de la primera obra de Bernstein era desarrollar una teo-
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ria de los cddigos que analizara las interrelaciones entre la clase social, la familia
y la escuela. En 1971, Bernstein habia elaborado un Indice de Comunicacién y Con-
trol para medir los diferentes tipos de familias y ponerlos en relacién con las dife-
rencias de clase social. Como el indice original, segun Bernstein (1996, pag. 96), era
tosco e indirecto, traté de elaborar una medicién mas directa y fiable. Partiendo
de la investigacion empirica, Bernstein y Jenny Cook-Gumperz elaboraron “prin-
cipios complejos de descripciones de la forma de hablar de los padres y los hijos”
(Bernstein y Cook-Gumperz, 1973). Cook-Gumperz, en su propia obra, ofrecia una
descripcién detallada de estos principios (Cook-Gumperz, 1973, pags. 48-73).

En el decenio de 1970, los conceptos de clasificacion y estructura fueron obje-
to de diversos estudios empiricos. Neves {1991) estudié la relacién entre los cédi-
gos pedagdgicos de las familias y las escuelas y aportd una base empirica a la tesis
de Bernstein. Ana Maria Morais y sus colegas (Morais, Peneda, Madeiros, 1991;
Morais et al., 1991) demostraron que era posible disefiar diferentes practicas peda-
gogicas y evaluar sus resultados. Ella misma disefié tres practicas pedagdgicas
diferentes por su grado de clasificacién y estructura y prepard a un maestro para
ensefiar la misma materia a cuatro clases diferentes empleando distintas pricticas
pedagdgicas. Gracias a su investigacion, se han entendido mucho mejor las com-
plejas relaciones entre el cddigo pedagogico de la familia y de la escuela, las dife-
rencias en las familias debidas a la clase social y el desarrollo educativo del nifio, su
éxito escolar y su conducta.

El analisis de Bernstein de la relacion entre la clase social y la practica peda-
gogica fue confirmado por la investigacién de Jenkins (1990) sobre la base clasis-
ta de la educacidn progresista en Gran Bretafia. En un andlisis de articulos del Journal
of the new education sobre las becas entre 1920 y 1950, confirmd la tesis central de
Bernstein acerca de la base de clase social de la pedagogia invisible que, segiin
Jenkins, era precisamente aquello de lo que los progresistas estaban hablando. Semel
(19935) respald6 aun mas esta tesis al aplicarla a las escuelas progresistas indepen-
dientes del Reino Unido desde 1914 a 1935.

La relacidn entre los 4mbitos de control simbélico y de produccién y la clasi-
ficacién de género fue estudiada por Holland {1986), quien llegd a la conclusién de
que los procesos de socializacion difieren en clasificaciéon y estructura en funcién del
lugar que las familias ocupan en la division del trabajo. Las familias pertenecien-
tes al campo del control simbélico tienen una clasificacién mas débil en su mode-
lizacion de divisiones domésticas v econdmicas del trabajo que las pertenecientes al
ambito de la produccién. El trabajo de Holland ofrecia importantes pruebas
empiricas que respaldaban la tesis de Bernstein de que la clasificacién y la estructura
estdn relacionadas con la clase social y con los campos de produccién y de control
simbélico. Es mds, su estudio rebasa el dmbito de la reproduccién de clase para exten-
derse hasta el 4rea relacionada e igualmente significativa de la reproduccion del
rol de género.

El trabajo de Diaz (1984; 1990) y Cox Donoso {1986) estudiaba la teoria de
Bernstein del discurso pedagdgico. La investigacién de Diaz se centraba en la ins-
titucionalizacién de la ensefianza primaria como forma de discurso pedagdgico.
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El trabajo de Donoso sobre la educacién estatal en Chile ponia en relacién el mode-
lo de discurso pedagégico con el ambito de control simbélico y comparaba las poli-
ticas educativas del Partido Demécratacristiano con las del Partido de Unidad Popular
de Allende. A través de un analisis de la relacidn entre los discursos pedagdgicos y
la relacién de cada partido con los campos simbdlico y econdémico, Cox Donoso
aport6 una prueba socioldgica concreta e historica de la teoria de Bernstein.

Aunque una gran parte de la investigacion sobre su teoria ha sido realizada por
sus propios alumnos de doctorado, también ha habido numerosos estudios sobre su
obra de otras procedencias. En 1996, Bernstein informaba que habia quince arti-
culos en el British journal of the sociology of education basados en su teoria. Dos
colecciones publicadas (Atkinson, Davies y Delamont, 1995; Sadovnik, 1995) ofre-
cian abundantes ejemplos de cémo la obra de Bernstein habia influido en un
grupo internacional de investigadores pedagégicos. Recientemente, Morais, Neves,
Davies y Daniels (Morais et al., 2001) han editado una coleccién de articulos sobre
las aportaciones de Bernstein a la investigacion, que fue presentada en un simpo-
sio celebrado en Lisboa en junio de 2000. Entre los trabajos de investigacién
basados en la obra de Berstein, estan las investigaciones del discurso pedagdgico de
Parlo Singh y Karen Dooley, Johann Muller, Rob Moore y Karl Maton, y Mario
Diaz; sobre sociolingiiistica, las de Rugaiya Hasan y Geoff Williams; y sobre tec-
nologia, las de William Tyler y las del propio Bernstein. Ademas, Madeleine
Arnot (2001) ha escrito sobre cémo la obra de Bernstein ha afectado a los investi-
gadores pedagogicos y tedricos feministas y ha sido empleada por éstos.

Lo que es evidente es que durante un periodo de mas de cuarenta afos, Berns-
tein elaboré una teoria sistemdtica de los codigos, que fue constantemente depu-
rada y desarrollada y que, gracias a sus alumnos y a otros investigadores, ha sido
sometida a una investigaciéon empirica. Ademas, estas investigaciones han servido
de revisién y clarificacion para las teorias de Bernstein. Lo que se evidencia en sus
propias reflexiones sobre su proyecto socioldgico es como la teoria y la investiga-
cién estaban crucialmente relacionadas entre si.

Basil Bernstein, mentor y amigo

Conoci a Basil Bernstein en 1978 en la Universidad de Nueva York, siendo yo alum-
no de doctorado y él profesor invitado. Se interesd por un articulo que yo habia escri-
to aplicando su obra a Schooling in capitalist America, de Bowles y Gintis. Durante
los 22 afios siguientes, fue para mi mentor, colega, y sobre todo, amigo entrafia-
ble.

Como mentor, me dedicé su ayuda y su tiempo. Aunque respondid favora-
blemente a mi obra sobre él, me escribia largas cartas, siempre a mano, siempre difi-
ciles de descifrar, sefialando cosas que yo habia pasado por alto, con nuevas formas
de ver las cosas y llenas de nuevas perspectivas. Aunque me habian advertido de que
el hecho de escribir sobre él podia perjudicar a nuestra amistad, nunca fue asi. Inclu-
so cuando no estaba de acuerdo con mis interpretaciones, nunca me pidié que cam-
biara una sola palabra. El proceso de edicién de Knowledge and pedagogy fue
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una de las experiencias mds intensas y satisfactorias de mi vida profesional.
Bernstein ley6 los articulos del libro y escribié respuestas a muchos de ellos; su corres-
pondencia sobre el libro esta llena de contribuciones increibles a mi propio pensa-
miento, sélo una parte de las cuales se incluyeron en el epilogo. Lo mas importante
es que Bernstein nunca olvidé que se trataba de mi libro y no del suyo, y tras pro-
porcionarme abundantes comentarios, me dejé la correccion final a mi. Durante los
siguientes 22 aflos, lo que empez6 con la contemplacién por mi parte de como su
increible mente sacaba modelos del tercer volumen de Class, codes and control en
la Universidad de Nueva York, sigui6é con mi cambio de alumno de doctorado a cate-
dritico: Bernstein me ayudé a entender las complejidades de la escuela y la repro-
duccién social. Como docente, me inculcé la idea de ayudar a mis alumnos a crecer
y desarrollarse intelectualmente; como estudioso, me enseii6 a pensar socioldgica-
mente y a insistir en la investigacion empirica como base de toda teoria.

Lo que siempre valoré mas en Bernstein fue su amistad. Siempre recordaré
los ratos maravillosos que comparti con él y con su mujer Marion (a la que €l
estaba entregado) en su acogedora casa de Dulwich, en el Teatro Nacional, en la Tate
Gallery, de compras en Harvey Nichols, Liberty’s y en Bond Street, y comiendo y
bebiendo en los numerosos restaurantes préximos al Instituto en Bloomsbury. Berns-
tein no era un académico reducido a su 4mbito, era amante del arte, estaba muy orgu-
lloso de sus cuadros de David Hockney; de la misica, por cierto que tuvo que cambiar
de mala gana su valiosa coleccion de discos de vinilo por discos compactos; experto
fotdgrafo, estaba orgulloso de su foto de Susan Semel en la Hofstra University Rese-
arch Magazine, con la leyenda de “foto de Basil Bernstein” como si se tratara de un
articulo periodistico; elegante al estilo de Beau Brummel, le gustaban Armani y Kenzo.
Y ademds era un conversador ameno: irénico, imaginativo, inteligente, divertido,
ficil de entender, y, a veces, criptico y sardonico. Ya fuera aplicando la teoria de los
c6digos a la explotacion de los campesinos de Sudamérica en uno de sus lugares favo-
ritos de Bloomsbury, Isolabella, o con Eliot Freidson, entreteniéndonos con sus
historias de 1968 en Berkeley, Bernstein era anico.

La dltima vez que vi a Basil Bernstein fue en junio de 2000, al pasar por
Londres de regreso de una conferencia en Lisboa organizada por Ana Morais, [sa-
bel Neves, Harry Daniels y Brian Davies sobre sus contribuciones a la investigacion
pedagdgica. Demasiado enfermo para asistir, como se habia previsto, particip6 el
viernes a ultima hora por videoconferencia desde su casa de Londres. A pesar de
estar muy débil por el tratamiento, era el Basil Bernstein de siempre: ingenioso, ima-
ginativo, y vestido para la ocasién con una de sus camisas favoritas de seda. Su breve
comunicacién escrita sobre la teoria de los codigos y la tecnologia fue sumamente
vivificadora para el pensamiento. Al terminar la conexién, todos teniamos lagrimas
en los ojos. Todos sabiamos que podria ser su tltima aparicion piblica y todos sabi-
amos cudnto le ibamos a echar en falta.

El domingo, al terminar la conferencia, Susan Semel y yo visitamos a Basil
Bernstein y a su esposa Marion en Londres. Aunque débil, hablé de terminar el sexto
volumen de Class, codes and control, aplicando la teoria de los codigos a Internet y
a la tecnologia, y de la politica educativa del New Labour, en su opinién, como
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en la de Thatcher, “un nuevo Jano pedagdgico [...]” (Bernstein, 1990) reproduciendo
las viejas desigualdades. Me marché deseando que no fuera la dltima despedida, pero
sabia que muy bien podria serlo. Y lo fue. Cuando Basil Bernstein murié el 24 de
septiembre de 2000, el mundo de la sociologia perdia una figura colosal. Yo perdia
un mentor y un amigo al que siempre estaré agradecido.

Nota

1. Algunas partes de este articulo han sido adaptadas de Sadovnik, 1991 y 1995 (ver biblio-
grafia).
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