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Presentación

EN EL TRANSCURSO DE la década de 1990 se fundaron en la mayoría de los países de América Latina los sistemas nacionales de evaluación, en el marco de las reformas educativas, si bien países como Chile y Brasil ya habían iniciado hacia finales de la década anterior aplicativos y modelos para constituir un sistema de evaluación. Cada país tiene una historia particular al respecto. En todo caso, en la década de 1990 se sentía de manera apremiante una cierta presión por definir mecanismos de evaluación externa a «la calidad de la educación». Es también la década en la que se instala esta acuñación calidad de la educación que progresivamente se integrará al metalenguaje de la educación: ¿quién no pregunta hoy por la «calidad de la educación»?

Por la historia política de los países latinoamericanos, con tan poca tradición educativa asociada con las transformaciones sociales, y con tanta debilidad en proyectos culturales de largo aliento, con los grandes problemas en la cobertura y los altos índices de pobreza, un sistema nacional de evaluación de la «calidad de la educación» parece una impostura. Resultaba extraño para quienes a principios de la década de 1990, como académicos, éramos convocados para ayudar a pensar en estrategias que posibilitaran la evaluación de la calidad de la educación en Colombia.

El término calidad era el más problemático; su sentido se escurría cada vez que intentábamos comprenderlo. Si bien entendíamos claramente lo que es la calidad de una camisa o la calidad de la edición de un libro, nos era difícil ponernos de acuerdo sobre el sentido de la expresión calidad de la educación. Nunca llegamos a un consenso, pero asumimos el reto de fundamentar una propuesta para evaluar los logros cognitivos en lectura y escritura y en matemáticas, de los niños de 3.° y 5.° grado de educación básica primaria, en la primera fase de un proceso que todavía genera polémicas, sobre todo en relación con sus efectos sociales y pedagógicos. Entre los años 1991 y 1993, para el caso de Colombia, se esbozó lo que podría ser un sistema nacional de evaluación. Hoy cabe preguntarse si sigue siendo un esbozo o si es una realidad.

Si el concepto de calidad de la educación era problemático, también lo era el concepto de sistema nacional de evaluación. ¿Cuáles eran los componentes de un sistema nacional de evaluación en Colombia? No nos parecía que un sistema de evaluación fuese simplemente diseñar y aplicar pruebas e informar sobre los resultados. Principalmente nos preguntábamos por el impacto social de los resultados y por la afectación o la cohesión de las partes que constituyen el engranaje de un sistema. Esas partes eran el currículo, los textos, la infraestructura de las escuelas, las pedagogías, la formación de los docentes y la participación de la familia en los procesos de la escuela. Las posibles transformaciones de estas partes del sistema nos animaban a permanecer en el proyecto. Si la evaluación externa servía de pretexto para solventar las transformaciones de la escuela, decíamos, era necesario aprovechar la oportunidad.

Ya hacia los años 1996-1998 aparecía el desaliento, porque aquello que esperábamos con la constitución de un sistema se difuminaba en el tiempo: los resultados no influían en la toma de decisiones para la transformación de la escuela ni había un enlace con la formación de los docentes y con iniciativas de investigación desde el interior de las escuelas. Se contaba con diseño de pruebas, aplicativos y devolución de resultados pero no había sistema, ni surgían discusiones siquiera respecto a la pertinencia de las pruebas. Esto ocurría no solo en Colombia, sino también en otros países de la región. En el interior de la escuela no pasaba nada, más allá de los comentarios pasajeros alrededor de los titulares de prensa y de los puntos de vista de los representantes sindicales.

Entre los años 1998 y 2002 se realizan balances en los países latinoamericanos sobre los enfoques, los instrumentos y el impacto de las pruebas. En Colombia, con el proyecto de evaluación censal de competencias básicas para las instituciones educativas de Bogotá, se intenta dar un paso hacia las posibilidades de la construcción de un sistema de evaluación, en la medida en que se buscan enlaces con el mejoramiento infraestructural de las escuelas, se financian proyectos de investigación para analizar las pedagogías en las aulas, se desarrollan planes de formación docente in situ y se apoya el aumento de textos para las escuelas. Por primera vez, como ya lo venía haciendo Uruguay, se liberan los instrumentos para que sirvan de material didáctico y para que sean objeto de análisis crítico por parte de los interesados. También se avanza en la elaboración de pruebas integrales en un intento por ser coherentes con los lineamientos curriculares.

Algo destacable en esta fase lo constituye el debate sobre la finalidad y los aportes de la evaluación externa pero, sobre todo, la discusión sobre el tema de las competencias o de las habilidades fundamentales que se exploran desde las pruebas. Las pruebas Saber, en Colombia, explicitarán el enfoque de las competencias, si bien ya lo había introducido desde sus comienzos; también sus instrumentos (las pruebas Saber) se entregarán por primera vez a las escuelas. Pero aparte de los múltiples foros que se llevaron a cabo en Bogotá y de la intensidad de las discusiones, en las otras regiones del país no ocurrió absolutamente nada, a excepción de Bucaramanga y Manizales, ciudades que intentaron replicar la experiencia de Bogotá.

Respecto a la construcción de un sistema nacional de evaluación, cabe anotar que Uruguay es un país que ha tendido hacia ello en la medida en que se ha esforzado por establecer enlaces con los distintos componentes de su sistema educativo. Chile lo ha ido construyendo igualmente, si bien con un modelo más inflexible que el de Uruguay pero con una preocupación notable por lograr la consistencia del mismo modelo y con valores agregados de largo alcance: la decisión de extender la obligatoriedad de la educación hasta el ciclo medio ya es una ganancia muy grande en el marco del sistema educativo chileno, decisión gubernamental que tiene como respaldo y sustento el desarrollo de la evaluación externa; asimismo la internacionalización de la formación de los docentes, a través de pasantías, constituye otro valor agregado de gran importancia.

No cabe duda de la existencia de una función política en la evaluación externa de la educación. Es como si se hicieran evaluaciones periódicas al sistema de hospitales de un país: su eficiencia o deficiencia pondrá al descubierto la competencia del gobierno en un asunto tan delicado como es la atención en salud pública. Sin embargo, no existe un sistema nacional de evaluación de los hospitales con la misma resonancia que tiene el sistema de evaluación de la educación. Es muy común poner en cuestión la «solvencia moral» de quienes coordinan las aplicaciones solo porque evitan el ranking de las escuelas; pero el tono de las declaraciones de los políticos, de un partido o grupo, es el de un llamado a rendir cuentas al grupo contrario: el grupo que está o estuvo en el poder.

El presente estudio intenta dar cuenta de la forma como los sistemas educativos han asumido la evaluación externa, sus estrategias organizativas, la forma como conciben la evaluación, los tipos de resultados que se han obtenido y el impacto de la evaluación externa en cuanto al diseño de políticas educativas. Es solo un panorama general del tema a partir del estudio de cómo opera la evaluación externa en países como Argentina, Brasil, Chile, Uruguay y Colombia.

El estudio se inició en el año 2003 y consideró tres fases: la primera consistió en el acopio y análisis de información respecto a los sistemas de evaluación de estos países de América Latina; la segunda, en llevar a cabo un trabajo de campo para establecer un intercambio académico con actores del proceso educativo, como los docentes, los expertos en evaluación, las autoridades educativas y los investigadores. Mediante el trabajo de campo se intentó registrar visiones «no oficiales» acerca de la manera como se han dado los procesos de evaluación y establecer si el impacto previsto desde las instancias gubernamentales ha sido el esperado. La tercera fase se concentró en el análisis de la información acopiada, la cual se condensa en esta publicación.

El avance de la primera etapa posibilitó trabajar con un importante número de publicaciones, proveniente, principalmente, de dos fuentes:


	
Organismos internacionales como el Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe en adelante, Preal y la Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura en adelante, OEI cuyo objetivo es acompañar procesos de reformas educativas y proponer estudios que permitan acceder a una mejor comprensión de los eventos educativos. Estos organismos periódicamente emiten publicaciones referidas a estudios particulares, memorias de eventos internacionales a propósito de la calidad de la educación, las reformas educativas, la formación de los docentes, la descentralización de la educación, entre otros temas.


	
Las entidades de evaluación de algunos países de la región como el Perú, Chile, México, Argentina, Brasil y Colombia poseen páginas web por medio de las cuales se puede acceder a información y a documentos oficiales respecto a temas afines: tipos de evaluación, ejemplos de preguntas, información acerca de aplicaciones realizadas, foros, etc.




Esta primera fase permitió plantear una aproximación al tipo de documentos que se emiten a propósito de la evaluación educativa: hay un predominio de documentos publicados por los organismos internacionales, los cuales buscan promover reflexiones acerca de los problemas centrales de la educación: deserción escolar, calidad de la educación, avance de reformas, la lectura y la escritura, formación de maestros. Estas publicaciones, si bien plantean problemas cruciales relacionados con la adopción de políticas globales y analizan desde un nivel macro su impacto, no tienen como finalidad cuestionar, desde niveles micro (escuela, colectivos de docentes) o desde posiciones de distintos actores, las políticas o acciones en los países. Podría decirse que se van constituyendo en una voz «altamente» especializada de la educación, desde el punto de vista de lo macropolítico. Esto, por obvias razones, deja de lado la voz de los maestros o de los investigadores, que podría constituir una vía para analizar críticamente el impacto de dichas políticas en las instituciones, en la pedagogía, en la formación de los maestros y en otros ámbitos conexos.

Con la primera fase del estudio se logró un reconocimiento de la situación de la evaluación externa en algunos países de la región; la segunda posibilitó información en aspectos centrales como el impacto que realmente tienen los sistemas; la tercera fase permitió, desde una aproximación teórica, comprender de modo más analítico no solamente el impacto de los sistemas, sino también las condiciones que han determinado sus propios desarrollos y sus características, y establecer relaciones entre políticas globales y especificidades de los países a fin de encontrar modos de evaluación que proyecten de manera más adecuada y pertinente los contextos socioculturales en que se desarrollan estos sistemas de evaluación.

En el año 2003, el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior en adelante, Icfes, como entidad comprometida con el respaldo académico a proyectos de investigación, específicos en evaluación, financió el estudio cuyo desarrollo implicó los viajes a las ciudades latinoamericanas en donde se coordinan los aplicativos para la «evaluación de la calidad de la educación», de los países seleccionados para el estudio; en estas ciudades (Santiago de Chile, Buenos Aires, Montevideo, Brasilia y Campinas) se realizaron entrevistas en profundidad y se complementó la información acopiada por vía electrónica a partir de los materiales impresos que cada sistema de evaluación produce. Los autores de este estudio hacen un reconocimiento a la financiación del Icfes en la primera fase del estudio.

Entre el 2003 y el 2007, el coordinador realizó ajustes y depuró la información con el apoyo del profesor Guillermo Bustamante y de los auxiliares de investigación. El estudio podría continuarse por un tiempo indeterminado porque no hay otra dimensión, como la de la evaluación, que despierte tanta preocupación y tanta polémica en el ámbito de la educación. Este libro será, inevitablemente, un aporte parcial a las discusiones.

El equipo de trabajo agradece a los funcionarios y/o asesores de los ministerios de educación de Argentina, Brasil, Chile y Uruguay los aportes a este estudio; en todos los casos, la atención y dedicación en las agendas fue encomiable.

FABIO JURADO VALENCIA

Universidad Nacional de Colombia, sede Bogotá


PRIMERA PARTE

Los sistemas nacionales de 
evaluación en América Latina


1. Aspectos que intervienen en el desarrollo de los sistemas nacionales de evaluación

1.1 La perspectiva de los organismos gubernamentales

EN LAS TRES ÚLTIMAS décadas el campo de la evaluación ha alcanzado un importante desarrollo teórico y metodológico en virtud de la necesidad de implementar mecanismos que propendan a garantizar el monitoreo de los sistemas educativos, de modo que se pueda valorar el impacto de políticas adoptadas. Uno de estos avances está relacionado con su campo conceptual: se pasó de la medición de los desempeños de los estudiantes, en términos de asignar puntajes desde visiones inspiradas fundamentalmente en la psicometría, a concepciones de evaluación como proceso mediante el cual, con el aporte de diversas disciplinas, se puede dar cuenta del estado de desarrollo de ciertos procesos educativos y, desde los cuales, se pueden establecer estrategias importantes para mejorar su desempeño.

Sin embargo, los gobiernos no hacen explícito el hecho de que esta concepción asume que todo tipo de evaluación tiene en su base una escala de valores que es justamente la que le permite juzgar, es decir, establecer una confrontación entre lo esperado y lo logrado en un determinado proceso educativo. El deber ser y el estado alcanzado están mediados por las perspectivas teóricas en las cuales se sustentan las evaluaciones que se realizan desde campos de saber específicos. Asumir un enfoque conceptual acerca de la enseñanza del lenguaje, de las matemáticas o de los «factores asociados», implica ya un sesgo en cuanto a los tipos de resultados que se ofrecerán y a la concepción de «calidad» de la educación.

La evaluación escolar se ha empezado a asumir desde una perspectiva que implica en cierto modo un proceso de investigación y recolección: definición de elementos de investigación y recogida de información, análisis e interpretación; valoración según criterios validados socialmente y adecuados al contexto educativo en cuestión, así como formulación de conclusiones, definición de políticas por implementar y validación de dichas políticas.

Otro importante desarrollo es el relacionado con el tipo de escalas que se utilizan. Al depender, nuevamente, de la perspectiva teórica y de los tipos de resultados que se quieran exhibir, se han utilizado escalas con referencia a la norma, para selección de estudiantes, y escalas con referencia a criterio, para dar cuenta de lo que ha aprendido un estudiante. Un cambio adicional en la concepción de la evaluación educativa se relaciona con la necesidad de impulsar estudios de tipo cualitativo, los cuales podrían complementar y profundizar en los aspectos que desde la investigación cuantitativa se aprecian como factores que aportan positiva o negativamente a un determinado desempeño. Este es el caso de estudios sobre escuelas que obtienen distintos niveles de desempeño (alto, medio o bajo) a pesar de estar ubicadas en los mismos contextos socioculturales. En Uruguay y en Chile se les ha denominado «estudios de escuelas eficaces frente a escuelas bloqueadas». Estudios en esa misma línea también los han realizado México y Colombia.

1.2 La evaluación externa en América Latina

Para los gobiernos de los países de América Latina, la evaluación se ha convertido en una herramienta en cuanto a la caracterización del estado de los procesos educativos y a la consecuente discusión respecto a la definición de políticas que aporten significativamente al mejoramiento de la educación.

Con este fin, desde finales de la década del los ochenta, se dio especial impulso a la puesta en marcha de sistemas de evaluación: Brasil y Chile inician actividades en 1988. Durante la década de los noventa, el resto de países de la región «toman la iniciativa» de fundamentar sus «sistemas de evaluación»: Honduras, Colombia, República Dominicana, Argentina, El Salvador, los cuales son seguidos por México, Costa Rica, Paraguay, Venezuela, Bolivia y el Perú.

Estos sistemas de evaluación surgen por diferentes razones. La más recurrente: la sugerencia de los organismos internacionales que hicieron empréstitos para este sector{1}. Dicha sugerencia se hacía con el interés de que los países contaran con una estrategia que permitiera hacer un seguimiento objetivo a las políticas de educación adoptadas y dar cuenta de sus avances. Las consideraciones sobre el tipo de mecanismo, las formas de monitoreo y las estrategias de evaluación debían ser planteadas de forma autónoma por cada país. Durante la década de los noventa se da, a nivel regional, una transformación en los sistemas educativos, y dentro de sus nuevas funciones se introduce la de la evaluación. Veamos algunos casos:


	
En Argentina, en 1993, la Ley Federal de Educación asigna como una de las responsabilidades del Estado «la producción de información comparable sobre la base de los resultados del rendimiento educativo y de factores asociados a los mismos» (Argentina, Diniece, 2003). Para ello propone la creación de un Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad en adelante, Sinec coordinado por el organismo central e integrado por unidades jurisdiccionales autónomas de las provincias.


	
En Brasil, con la nueva Ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional en adelante, LDB (LDB/1996), la evaluación se incorpora como un sistema{2} integrado que debe dar cuenta de la enseñanza en los diferentes niveles: educación básica (educación fundamental y educación media) y educación superior.


	
En Colombia, la Ley 115 de 1994, en el artículo 80, plantea el establecimiento de un sistema nacional de evaluación como estrategia para velar por la calidad y por la mejor formación integral de los educandos. Este sistema operaría en coordinación con las entidades territoriales.


	
En Ecuador, «el Ministerio de Educación y Cultura tiene en perspectiva los estudios pertinentes al diseño y aplicación de un sistema integral de evaluación educativa que indudablemente considerará el aspecto de la calidad» (Pereyra, Ferrer & Pérez, 1998).


	
En el Perú, el Ministerio de Educación desarrolla la evaluación del rendimiento estudiantil, Crecer, cuyo objetivo central es «evaluar de manera sistemática y periódica los resultados educativos en términos del rendimiento escolar, para ofrecer información que permita tomar decisiones que contribuyan al mejoramiento de la calidad del servicio educativo» (Perú, Ministerio de Educación, 1997).


	
En Chile, en el año 1990, el Ministerio de Educación es reestructurado y se le asignan funciones relacionadas con la evaluación de las políticas educacionales y culturales, así como estudiar y proponer las normas generales del sector y velar por su aplicación. En 1987 se había fundado el Sistema de Medición de la Calidad de la Educación en adelante, Simce entidad que asumirá el proceso de evaluación externa de la educación básica y media.




Bien sea por brindar una educación de calidad a toda la población y fortalecer los cimientos democráticos de los sistemas educativos, o por acceder a las sugerencias de los organismos internacionales, dentro de las nuevas funciones de los ministerios de educación se sentaron las bases legales y se ha ido legitimando socialmente la necesidad de establecer criterios en cuanto a la toma de una decisión acerca de las políticas educativas.

Podrían identificarse por lo menos tres intereses a los que responde la implementación de los sistemas de evaluación:


	
Asumir la evaluación desde la perspectiva de la rendición de cuentas y por ello considerar que la sociedad civil, entre esta la familia, debe conocer los desempeños de todas las instituciones escolares con el fin de poder elegir{3} la institución a la que pueda acceder su hijo. En este caso nos hallamos frente a la idea de que son las familias, y por extensión la sociedad civil, quienes deben valorar la gestión escolar a través de los desempeños de los estudiantes en una serie de pruebas. Esta evaluación es de tipo censal y se da a conocer por medios de amplia difusión como la prensa. La experiencia más significativa al respecto es la evaluación realizada por el Simce en Chile.


	
Considerar los resultados de la evaluación desde la idea de la confidencialidad y asumir la evaluación como una posibilidad de aprendizaje y reflexión para los maestros. Aquí los resultados son confidenciales y solo son conocidos por las instituciones mismas, con las cuales la unidad de evaluación establece vínculos para analizarlos y planear posibles rutas de mejoramiento. En Uruguay, que sería el ejemplo de lo anterior, se trabaja con pruebas censales o pruebas muestrales y se ofrece una aplicación autónoma{4} de modo que todas las instituciones se evalúen.


	
Optar por la utilización de los resultados a nivel grupal, como elemento de evaluación de la labor del maestro y como parte del sistema de incentivos económicos (Ravela, Wolfe, Valverde & Esquivel, 2000). En Chile, se le dan vouchers a los docentes cuyos estudiantes logran los mejores desempeños en las pruebas nacionales.




La función que se asigna a cada sistema de evaluación implica una forma de organización, de estrategias pedagógicas, de modos de operar desde lo teórico y desde su relación con los usuarios, entre los que se destaca el cuerpo docente, el cual puede reconocerse como objeto de evaluación o como usuario de ella misma. En otras palabras, implica una forma de asumir la evaluación y por ende la educación.

Estos intereses también se reflejan en el hecho de que los sistemas de evaluación de los países de la región han sido pensados con el fin de solventar por lo menos tres interrogantes, vinculados con:


	
El avance de las reformas educativas. A nivel mundial y particularmente en Latinoamérica, en las últimas tres décadas se han promovido reformas en el sector educativo que contemplan aspectos estructurales: cambios en la concepción de ciclos o etapas educativas; cambios curriculares, que incluyen modificaciones conceptuales y metodológicas en cuanto al diseño y desarrollo de currículos impartidos en las instituciones; y cambios en las formas de organización de las instituciones, que se relacionan con la manera como se desarrollan los procesos de aprendizaje escolar. Es lógico, entonces, que los gobiernos estén interesados en valorar la efectividad de dichos cambios para afianzarlos o para encauzar posibles mejoras adicionales. De igual manera, esta valoración se asume, desde lo institucional, como un compromiso con la sociedad en general, puesto que se crean expectativas entre padres de familia, el colectivo de maestros y los administradores educativos, a quienes debe brindársele algún tipo de información.




Un caso ilustrativo es el de la evaluación realizada por el Sistema de Medición de la Calidad Educativa de Bolivia (Simecal); este se inicia en 1996 y sus primeras aplicaciones tenían como propósito dar cuenta de la reforma implementada en 1994. No obstante, es claro que el impacto de las reformas solo se puede determinar a mediano y largo plazo. De todas formas se consideraba importante allí iniciar acciones que permitieran monitorear el avance de la reforma.


	
La valoración de los resultados de la educación. Se espera que cada gobierno esté en capacidad de justificar las inversiones en educación. Sin embargo, es difícil establecer qué tipos de resultados son los que se esperan de los sistemas educativos, máxime cuando hay que considerar que el avance de los procesos educativos no es algo que se pueda vislumbrar de un año a otro, sino que por el contrario se da en amplios lapsos. Esto conlleva dificultades tanto para quienes implementan políticas como para los que deben valorar su efectividad. Adicionalmente, se debe precisar cuáles son los tipos de resultados que se pueden analizar. La evaluación debe concentrarse en: ¿logros, desempeños o aprendizajes de los estudiantes?, ¿evaluación de docentes?, ¿valoración de la efectividad de la gestión escolar?, ¿en todos estos aspectos o solo en uno o algunos de ellos? La decisión no es fácil, la que se asuma será un indicador de la manera como se comprende el proceso educativo.




Un elemento que se ha considerado relevante en cuanto a la valoración de los resultados de la educación de un país en particular es la participación en estudios internacionales. Se destaca aquí el interés de organismos internacionales por promover estudios comparativos acerca de los aprendizajes de los estudiantes de varios países. Este interés se halla vinculado con dos aspectos importantes en cuanto a la consolidación de los sistemas de evaluación: por un lado, hay una intención de promover la construcción de estándares regionales, y por otro, se considera que la participación en estudios internacionales es una vía por medio de la cual es posible acceder a la capacitación técnica en «medición de aprendizajes» y diseño de instrumentos, a la vez que se tiene la posibilidad de obtener información objetiva sobre el logro académico de los estudiantes con relación a estándares internacionales de contenido (Ferrer & Arregui, 2002). En este punto nos referimos concretamente a las evaluaciones promovidas por la IEA (PIRLS, TIMSS, Cived) y la OCDE (ALL, PISA){5}.

Los sistemas de evaluación de América Latina han concentrado sus esfuerzos en valorar los resultados de los sistemas educativos desde los logros, aprendizajes o desempeños de los estudiantes, en un primer momento, y en la evaluación de los docentes, en un segundo momento. La evaluación de la gestión escolar se ha asumido como uno de los aspectos que inciden positiva o negativamente en el logro de los estudiantes. Por el momento no podríamos afirmar que en algún país de la región se haya asumido la evaluación de la calidad desde una indagación del sistema educativo. Por el contrario, lo que se encuentra es una valoración de la efectividad del sistema a partir de lo que alcanzan sus estudiantes, tratando de establecer vínculos entre lo logrado y lo esperado.

La evaluación de los factores asociados o asociables al logro o desempeño de los estudiantes ha mostrado un fuerte condicionamiento a aspectos de tipo socioeconómico, los cuales, a pesar de ser determinantes en el proceso educativo, no se pueden intervenir desde este sector, sino que, por el contrario, hacen parte de otros sectores como el de la salud, el empleo, la vivienda, y por ello sus acciones y su intervención escapan al campo del sector educativo. Se plantean entonces preguntas acerca de la validez de indagar lo ya conocido: los estudiantes de sectores desfavorecidos social y culturalmente tienden a lograr desempeños en menor medida respecto a los de sectores muy favorecidos social y culturalmente.

Uruguay plantea como opción a esta sin salida la elaboración de estudios que establezcan comparaciones de desempeños de estudiantes que pertenezcan al mismo contexto sociocultural, de forma tal que se minimice el efecto sociocultural y se releven otros aspectos como el pedagógico, por ejemplo.

Para concluir, se destaca que en los países de la región la evaluación educativa está ligada al concepto de sistema. No en vano, la mayor parte de las instancias que han surgido en la década de los noventa incluye en su nombre esta palabra. Según Édgar Morin, por sistema se entiende un «conjunto de elementos relacionados por nexos múltiples, capaz, cuando interactúa con su entorno, de responder, de evolucionar, de aprender y de autoorganizarse» (Michel, 1996).

Conscientes o no de las implicaciones de asumir un concepto como el de Morin, la forma como se han consolidado y han desplegado sus acciones, las mencionadas instancias de evaluación permiten hipotetizar que la educación se ha intentado asumir desde una perspectiva sistémica, según la cual sus interconexiones deben dar cuenta de una organización que se planea, se proyecta, se autorregula y se reorganiza. Los instrumentos de factores asociados utilizados por los sistemas de evaluación de la región han intentado establecer relaciones directas o indirectas entre: gestión administrativa, gestión pedagógica, aprendizajes de los estudiantes, formación de docentes, planta física de las instituciones y contextos socioculturales en los que se dan los procesos educativos.

Sin embargo, la comprensión acerca de la manera como se relacionan estas variables no ha sido suficientemente explorada; no se han explicitado las concepciones de escuela, no se han discutido las relaciones entre escuela y sociedad, no se han proyectado estudios cualitativos sistemáticos acerca de alguna relación relevante, no se han indagado modelos de análisis alternativos que posibiliten asumir estas relaciones desde perspectivas más integradoras. En los documentos revisados es claro que el aporte de este aspecto a la comprensión de los niveles de aprendizaje no es relevante, puesto que se reiteran conocimientos ampliamente difundidos, por ejemplo, que los estudiantes de contextos socioculturales altamente favorecidos obtienen mejores logros que los de contextos no favorecidos.
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2. Evaluación y medición

UNO DE LOS TEMAS que más reflexión ha generado dentro de los sistemas de evaluación de la región así como en organismos internacionales como la oei o el Preal es el relacionado con el tipo de instrumentos que deben utilizarse para dar cuenta de los desempeños y/o logros de los estudiantes: pruebas con referencia a la norma o pruebas con referencia al criterio. La discusión al respecto está en pleno auge, sin perfilarse aún ideas concluyentes.

En el Análisis e interpretación de los resultados de la evaluación educativa (1986), Irene Livas González, afirma que evaluación y medición «[...] están relacionados pero no son lo mismo»; considera, en consecuencia, que «la medición está incluida dentro de la evaluación». Desde esta perspectiva la autora toma por aparte cada uno de los términos para puntualizar su significado.

La asunción que la autora hace del significado de ambos términos deviene del diccionario mas no de una construcción discursiva. Así, «Medir es asignar números a propiedades o fenómenos a través de la comparación de estos con una unidad preestablecida». La evaluación «es un proceso mediante el cual se obtiene información sistemática y objetiva acerca de un fenómeno e interpreta esa información a fin de seleccionar entre distintas alternativas de decisión».

En estas apreciaciones vemos entonces que la medición es simplemente cuantificar y comparar según sean las unidades de medición acordadas respecto a los fenómenos analizados los índices porcentuales de los estudiantes que cumplen con el nivel 1 de una prueba, por ejemplo. Cabe preguntarse aquí si todo fenómeno observado es medible, y a quién sirven las mediciones o qué se busca con ellas; preguntas que tienen implicaciones en la noción de evaluación. Pero más allá de estas preguntas es necesario reflexionar si para el caso de la educación y, particularmente, de la evaluación funciona tal significado de la medición. ¿Podemos medir «objetivamente» qué tanto sabe, o ha aprendido, un estudiante?

Respecto al término evaluación se tiene la pretensión de la sistematicidad y la objetividad en el modo de obtener información para interpretarla y tomar decisiones. Sistematicidad y objetividad son términos entonces cuyas significaciones estarían determinadas por el sentido de la medición: la información es sistemática y objetiva porque hay datos numéricos, escalas y representaciones porcentuales que permiten reconocer una «verdad». Sin embargo, quienes hemos incursionado en proyectos de evaluación sabemos que la objetividad y la sistematicidad en evaluación es relativa, sobre todo cuando se privilegia la evaluación cualitativa. Desde nuestro punto de vista, la evaluación es fundamentalmente intersubjetiva, por cuanto se le controla y analiza lo que se busca en ella. El dato numérico o estadístico en sí no hace de la evaluación una expresión objetiva.

2.1 Las dos modalidades en la evaluación

En los documentos consultados nos encontramos con dos modos de llevar a cabo el diseño de los instrumentos y la interpretación de los resultados de la evaluación:


	
La evaluación según la norma, caracterizada por hábitos establecidos, como las clasificaciones graduadas de los «rendimientos»: quién ocupa el primer lugar en Matemáticas, por ejemplo; quiénes merecen condecoraciones en la escuela. Aquí, los resultados son interpretados realizando comparaciones sobre el rendimiento de cada estudiante respecto a los demás estudiantes del grupo.


	
La evaluación según criterios, caracterizada porque los resultados son comparados según un determinado criterio: lo que se considera que debe saber hacer el estudiante, es decir, el dominio esperable. Se trata de identificar qué tanto alcanza o no el dominio o el saber hacer, pero sin la finalidad de compararlo con los demás estudiantes. En esta perspectiva se considera que mientras mejor se identifique el dominio y se defina, la evaluación tendrá un mayor significado. Entonces la cuestión es tratar de saber qué dominios son los esperables y en qué circunstancias aparecen, cómo son esos dominios y cómo se evidencian en los contextos de situación propuestos en las pruebas. 




En el caso de la evaluación por norma, «Los resultados [...] no siempre se expresan en términos ordinales; es posible comparar la ejecución de un estudiante en particular no con la ejecución de cada uno de sus compañeros, sino con la ejecución promedio o normal de los mismos, esto mediante procesos estadísticos» (Livas, 1986). Es, pues, esta evaluación la más apropiada para clasificar, según categorías, a los mejores, los regulares y los deficientes.

Dominio y ejecución constituyen un ámbito inherente a la evaluación según determinados criterios; la estructura de las pruebas busca establecer esa relación convergente entre dominio y ejecución. La ejecución corresponde a los desempeños, con los que se identificaría el dominio alcanzado por los estudiantes; los dominios son previstos por quien fundamenta la evaluación o, en el caso del aula de clase, por el maestro o grupos de maestros que diseñan o acogen los currículos. De acuerdo con lo planteado en la cita anterior, es a través de varios ítems que se puede constatar el dominio o la ausencia de dominio. Por ejemplo, tres ítems pueden ser suficientes para constatar el dominio, o no dominio, del nivel 1 de una determinada prueba.

La evaluación por criterios es flexible porque no parte de la creencia de que hay quienes pueden aprender y quienes no. Así mismo, en la evaluación por criterios no es el estudiante el único evaluado, además, esta evaluación no se realiza solo en un tiempo determinado, pues presupone un ahora, un durante y un final esperado. Hay siempre una mirada prospectiva y un intento por identificar progresiones o procesos.

2.2 Currículo y evaluación externa

El boletín Preal n.° 22 (Ravela, 2002, febrero) está dedicado a analizar «¿Cómo presentan sus resultados los sistemas nacionales de evaluación educativa en América Latina?»{6}. Dentro de los «tipos de informes de difusión de resultados producidos en los países de la región» aparecen cinco indicadores:


	
informe general de resultados;


	
informes específicos sobre factores asociados;


	
informes o publicaciones específicas dirigidas a los docentes;


	
informes o publicaciones específicas dirigidas a las familias;


	
informe de resultados por establecimiento educativo (censales). 




En el documento aparecen nueve países de la región sobre los cuales se identifica si cumplen o no con estos indicadores. Hasta el año 2001 los países son: Argentina, Bolivia, Costa Rica, Chile, Ecuador, Paraguay, el Perú, Uruguay y Brasil, siendo Chile el país que más los cumple el único indicador que no registra es el de informes específicos sobre factores asociados. Los que menos cumplen con estos indicadores son Brasil y Bolivia solo cumplen con dos indicadores: informe general de resultados e informes específicos sobre factores asociados.

Respecto a la forma como se presentan tales informes cabe aclarar que es necesario realizar el análisis directo de ellos e indagar sobre los modos de recepción de sus destinatarios. Por ahora solo señalemos que en el boletín del Preal se distingue entre información con «consecuencias fuertes» e información «sin consecuencias» o de «bajo riesgo». La primera se caracteriza por tener un control institucional: 

El caso más destacado es el de Chile donde, si bien no aparece entre los propósitos explicitados en los informes nacionales, desde los comienzos del Simce se efectuó una fuerte apuesta a utilizar los resultados de las evaluaciones nacionales como mecanismo para establecer incentivos y sanciones para las escuelas. Los resultados de cada establecimiento se publican en la prensa nacional y más recientemente en internet, con el propósito, entre otros, de que los padres utilicen esa información a la hora de elegir a qué escuela desean enviar a sus hijos, en el marco de una política dirigida a generar un mercado competitivo entre los establecimientos educativos. El supuesto es que de esta forma se obliga a los establecimientos a preocuparse por mejorar sus resultados. (Ravela, 2002)

La segunda, porque asume una evaluación más formativa, es generadora de concertaciones y de horizontes más propositivos entre los agentes involucrados en la evaluación. Pero también tiene sus reparos, como el desinterés paulatino no consciente en el que pueden caer los protagonistas de la evaluación: los docentes; aspecto que también debe retomarse en otros informes, pues, ¿quiénes son los protagonistas de la evaluación?

2.3 Evaluaciones internacionales en América Latina

Paralelo al auge de los sistemas de evaluación de la región ha surgido el interés de organismos internacionales por promover la participación de los países en pruebas internacionales de logro académico. Los argumentos empleados al respecto señalan que los datos comparativos son útiles para informar a los países sobre la calidad de los sistemas educativos, que estas pruebas garantizan mayor calidad técnica y eficiencia que los sistemas locales de medición y que, por lo tanto, estos sistemas pueden desarrollarse significativamente en el campo de la evaluación gracias al apoyo internacional.

Sin embargo, es claro que luego de varias aplicaciones de pruebas internacionales aún no hay un consenso acerca del impacto positivo{7} que este tipo de estudios tiene en los sistemas locales, incluso en algunos casos se ha llegado a cuestionar la validez y confiabilidad de los instrumentos utilizados y de los análisis estadísticos realizados{8}.

Las pruebas internacionales son instrumentos de medición estandarizados que se aplican en varios países simultáneamente, con el fin de recoger información sobre logros de aprendizaje en diferentes disciplinas y sobre factores contextuales que se presume influyen en el logro académico de los estudiantes.

Las pruebas disciplinares se diseñan sobre una matriz común que representa los contenidos básicos, o las habilidades, que se ofrecen en los grados evaluados en cada país participante; a estos se les suman contenidos considerados necesarios para una educación de calidad en este siglo. Entre los factores asociados más importantes están la inversión per capita en cada sistema nacional, las características familiares y socioculturales de los alumnos, la infraestructura escolar, la preparación académica de los docentes, la cobertura escolar, las actitudes y los valores de los alumnos en relación con las áreas disciplinares evaluadas.

Estas pruebas se utilizan, principalmente, como instrumento para conseguir insumos de información para el diseño y mejoramiento de políticas educativas orientadas a elevar la calidad de la educación, el diseño de estándares académicos de acuerdo al desempeño de alumnos de otros países, la identificación de factores escolares y extraescolares que muestran un efecto sobre el logro de aprendizajes.

Algunos de los países de América Latina han participado en las pruebas TIMSS, PIRLS, PISA y en las del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación en adelante, LLECE. A continuación hacemos una descripción de estas pruebas:

2.3.1 Estudio sobre el Progreso Internacional de la Competencia en Lectura (PIRLS)

Esta prueba indaga el nivel de competencia en lectura de los estudiantes de 9 y 10 años. La prueba es coordinada por la IEA; se aplicó en cuarenta países con una periodicidad de cuatro años y está diseñada como una línea de base del trabajo futuro. En el 2002 participaron Colombia y Argentina.

El marco conceptual se desarrolló a partir de un proceso de colaboración que involucró a varias personas y grupos, lo que permitió continuas revisiones según los intereses de los países participantes. Su construcción contó con el apoyo del Centro Nacional de Estadísticas Educativas (NCES) del Ministerio de Educación de los Estados Unidos y de otros organismos internacionales de los países participantes.

La competencia en lectura se entiende como la capacidad de comprender y usar formas de lenguaje escrito requeridas por la sociedad y/o valoradas por la persona. Se centra en tres tópicos: proceso de comprensión, propósitos de la lectura, y comportamientos y actitudes frente a la lectura. Con la prueba se aplicó, también, una batería de cuestionarios dirigidos a los estudiantes con el fin de determinar sus actitudes y hábitos de lectura; a los padres de familia, profesores, directivos para recopilar información acerca de la experiencia del estudiante en la casa y en la escuela durante el desarrollo de su competencia en lectura.

El análisis de los resultados de esta prueba aporta datos que se complementan con el TIMSS, y con el estudio sobre logros educativos, el del PISA, que evalúa la competencia en lectura de estudiantes de 15 años.

2.3.2 Programa Internacional de Evaluación de Estudiantes (PISA) y PIRLS

    El estudio PISA evalúa «habilidades» en lectura, matemáticas y ciencias, de los jóvenes de 15 años. Cada ciclo de PISA, que se aplica cada trienio desde 1997, tiene un énfasis diferente. En el 2006, el énfasis fue en ciencias. En el estudio PISA la lectura se define como un proceso para comprender, usar y reflexionar sobre textos escritos, para desarrollar el conocimiento y el potencial humano e intelectual que se requiere para participar en la sociedad. Se aplicó por primera vez en el 2000; en el 2001 participaron Argentina, Chile, México y el Perú; en el 2003, participó también Uruguay; y en el 2006, Argentina, Brasil, Chile, México, Uruguay y Colombia.

La prueba PIRLS se aplicó en el 2001 para dar información comparativa en competencia en lectura de niños de 9 y 10 años (4.° de primaria). El PIRLS define esta competencia como:

[...] la habilidad para comprender y utilizar las formas lingüísticas requeridas por la sociedad y/o valoradas por el individuo. Los lectores de corta edad son capaces de construir significado a partir de una variedad de textos. Leen para aprender, para participar en las comunidades de lectores del ámbito escolar y de la vida cotidiana, y para disfrute personal. (Mullis, Kennedy, Martín & Sansbury, 2006: 3)

Tanto en el estudio PIRLS como en el PISA, la lectura exige una serie de procesos y capacidades que varían según el lector, el tipo de texto, el propósito y la situación de lectura. Las diferencias de desarrollo entre los grupos son evidentes. Mientras el PIRLS hace énfasis en el ambiente en que leen y en la capacidad para participar en una comunidad de lectores, el PISA tiene en cuenta la preparación de los estudiantes para participar en comunidad. Los marcos conceptuales de estas dos pruebas consideran la lectura como un proceso constructivo e interactivo.

2.3.3 Estudio del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE)

El primer estudio LLECE se realizó en el año 1997. Entre los años 2004 y 2008 se adelantó el segundo. El objetivo del primer estudio fue el de evaluar y conocer los diferentes factores que se asocian a la calidad de la educación de los países latinoamericanos, de forma tal que estos puedan racionalizar sus recursos y lograr una cualificación de sus procesos. Para justificarlo se esgrimieron argumentos como los siguientes: el crecimiento de los gastos educativos de los países demanda tener en cuenta otros parámetros que no sean los de rendimiento académico; la calidad de la educación de la región debe asumirse como una meta; es necesario lograr evaluaciones homogéneas para poder fortalecer la descentralización; la globalización requiere de mayor homogeneidad educativa.

Este primer estudio, al igual que las evaluaciones nacionales, aplicó una batería de instrumentos de factores asociados, los cuales se entienden como un conjunto de variables que se encuentran relacionadas entre sí o que explican el resultado de otra variable. Las áreas de observación fueron cuatro: 1) el alumno y su contexto familiar: explora rasgos, compromisos, hábitos y destrezas del alumno y su entorno familiar y maestro; 2) ámbito educativo: corresponde a las variables de currículo y gestión pedagógica llevada a cabo por el docente y el director; 3) el microcosmos escolar: agrupa las variables que sustentan los procesos de gestión institucional; y 4) el macrocosmos escolar: agrupa los procesos de insumo y proceso que se determinan a través de la gestión política e institucional.

El estudio se realizó en 13 países de la región y estuvo constituido a su vez por dos pruebas estandarizadas de «rendimiento» en Lenguaje y Matemáticas, y por los instrumentos de factores asociados. Se aplicó a estudiantes de 3.° y 4.° grado. En cada país se seleccionó una muestra de cerca de 100 escuelas, cada una con veinte estudiantes por grado. Los cuestionarios se aplicaron a alumnos, padres, profesores y directores de escuelas. Según el estudio, la variación en el «rendimiento» escolar entre países es atribuible al contexto familiar de los estudiantes evaluados, puesto que el nivel de educación de los padres tiene una fuerte asociación con los resultados escolares de sus hijos.

En el segundo estudio participaron 16 países y el estado de Nuevo León (México). Cabe destacar en este estudio la evaluación de la producción escrita en las tres áreas: Lectura y Matemáticas, en 3.° y 6.° grado, y Ciencias, en 6.° grado. Para definir el enfoque, se hizo un estudio descriptivo de los componentes curriculares de dichas áreas en cada país, a partir de los documentos oficiales (la legislación en el currículo) y de los libros de texto más recurrentes en las aulas. Este estudio se publicó en el año 2005 bajo el título Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo. Análisis Curricular 2004-2007 (cfr. Bogoya et al., 2005).
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SEGUNDA PARTE

Panorama de la evaluación en América Latina


1. El caso de Chile

CHILE ES EL PAÍS que ha logrado consolidar un sistema nacional de evaluación con una fuerte incidencia en la determinación de políticas educativas. Durante las dos últimas décadas, este país, en efecto, ha apuntalado las políticas educativas en las caracterizaciones surgidas de diversas prácticas de evaluación externa y en el marco de un modelo económico iniciado en el periodo de la dictadura.

Este informe se ha elaborado teniendo en cuenta dos momentos: el primero, la experiencia de trabajo con docentes chilenos que, durante los años 1997 a 2001, realizaron la pasantía en Lenguaje y Comunicación, con el programa Red, de la Universidad Nacional de Colombia, sede Bogotá, y un acompañamiento en el aula en el año 2000 por un lapso de quince días en algunas regiones de Chile donde ejercían estos docentes. El segundo momento, una visita de diez días a Santiago de Chile y a Temuco, en el mes de agosto del año 2003, con el propósito de acopiar información complementaria y realizar entrevistas espontáneas a funcionarios, directivos docentes, dirigentes sindicales y profesores de instituciones educativas de ambas ciudades en torno al impacto de la evaluación externa adelantada por el Simce, en la educación básica y media. Los datos acopiados en estos dos momentos se integran a la información capturada en los boletines internacionales del Preal y en las páginas web.

El informe en referencia localiza los aspectos legales e institucionales; luego muestra cómo funciona el proceso de evaluación externa; posteriormente, caracteriza las intenciones de la evaluación y sus enfoques; por último, establece aproximaciones a los impactos de la evaluación en sus distintas variables: el compromiso de la familia con la institución educativa, la formación docente y el compromiso pedagógico, el grado de influencia de los resultados en las innovaciones curriculares, y los efectos de la evaluación en la remodelación de la administración y la gestión de las instituciones educativas.

1.1 Sobre la legislación

Como en todos los países de la región, la Constitución Política de Chile, refrendada en 1980, contempla el derecho a la educación de todos sus ciudadanos y ciudadanas. En ella se señala que el Estado está en la obligación de financiar gratuitamente la educación básica y de fomentar la educación en general.

La Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza en adelante, LOCE, de marzo de 1990, establece los objetivos generales de los diferentes ciclos educativos, la libertad de las escuelas, colegios y liceos para proponer planes y programas propios y señala la necesidad de crear una estructura base de objetivos fundamentales y contenidos mínimos obligatorios para cada grado de la educación básica y media. La LOCE, además, regula el sistema de educación superior, fijando requisitos para la fundación y reconocimiento, y normas de funcionamiento de diversos tipos de instituciones de educación terciaria: universidades, institutos profesionales y centros de formación técnica.

La última gran reforma a la Constitución es de noviembre de 1991, pero en mayo del 2003 se promulgó una reforma que establece la enseñanza media obligatoria y gratuita, de este modo se le delegó al Estado la responsabilidad de garantizar el acceso a este nivel educacional hasta los 21 años de edad. Se espera que los niños, niñas y jóvenes tengan un mínimo de 12 años de escolaridad.

En el año 1990, el Ministerio de Educación fue reestructurado y se le asignaron funciones relacionadas con la evaluación de las políticas educacionales y culturales, así como estudiar y proponer las normas generales del sector y velar por su aplicación. Entre estas normas están las relacionadas con las distribuciones presupuestales. Ya desde el año 1979 se facultó al Presidente de la República para ordenar el traspaso de servicios públicos nacionales a las municipalidades. El traspaso incluye la transferencia del personal, de la infraestructura y bienes y del financiamiento de los municipios. Según esta ley, el personal, incluyendo los docentes, será contratado por las municipalidades como trabajadores sujetos a la ley laboral común, lo que se modificó con la creación, en 1991, del Estatuto Docente, que establece «leyes especiales para los profesionales de la educación en Chile».

Leyes posteriores, que han sufrido diversas reformas, establecieron un sistema de subvención estatal a las instituciones educativas municipales y a las particulares subvencionadas. La subvención está determinada por la «eficiencia» en la admisión y en la permanencia escolar de los estudiantes. Así, en la fase inicial, en 1980, el Estado entregó setenta liceos técnico-profesionales estatales a corporaciones privadas, creadas por las asociaciones gremiales de empresarios, para su administración. Se llevó a cabo entonces una transformación en el modo de cumplir con las demandas constitucionales: la educación seguirá siendo gratuita pero los recursos serán administrados por asociaciones gremiales de empresarios, por corporaciones de derecho privado o particulares.

1.2 La estructuración del sistema de educación formal

La Ley Orgánica Constitucional de Enseñanza, vigente desde el 10 de marzo de 1990, constituye la legislación matriz de la estructuración y el funcionamiento del sistema de la educación formal de Chile. Es en esta ley en la que se fijan los objetivos generales de la enseñanza y se señala la necesidad de definir objetivos fundamentales y los contenidos curriculares mínimos para la educación básica y media. En el año 1996 se establecieron dichos objetivos fundamentales y los contenidos curriculares mínimos para cada grado de la educación básica. Para la educación media (o ciclo medio, constituido por cuatro años de escolaridad) el Ministerio de Educación elaboró unos contenidos preliminares en el año 1997, con el interés de promover su consulta y posteriormente ajustarlos.

Hasta el año 2002 el marco curricular de la República de Chile, denominado Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos Obligatorios en adelante, OF-CMO, está reglamentado por el Decreto N.° 240 de 1999. El documento curricular consta de 179 páginas para la educación básica, y de 394 páginas para la educación media. En estos documentos se identifican sectores (áreas del conocimiento) y subsectores (asignaturas) (Tabla 1). Para los sectores de Lenguaje y Comunicación y Educación Matemática, en NB1 (1.° y 2.° grado de nivel básico) y NB2 (3.° y 4.° grado de nivel básico), se introdujeron modificaciones según el Decreto N.° 232. Desde el año 2008, en el parlamento, se inició la discusión de una propuesta de reforma al sistema de la escolaridad. Esta reforma generó movimientos estudiantiles y profesorales.

TABLA 1. Sectores y subsectores para la educación básica (1.° a 8.° grado)
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La educación media tiene dos modalidades: humanista-científica y técnico-profesional, ambas con finalidades distintas. La primera prepara para continuar estudios superiores y la segunda, además de lo anterior, enseña un oficio, egresando el alumno(a) con un título técnico. Los dos primeros años son de formación común; y en 3.0 y 4.0 grado se da la formación diferenciada de los liceos técnico-profesionales, que puede ser en especialidades de los sectores: Metalmecánica, Electrónica, Gráfica, Comercio, Programas y Proyectos Sociales, Turismo y Hotelería, etc.

La Tabla 2 presenta los sectores que permanecen en los cuatro años de la educación media chilena.

TABLA 2. Sectores y subsectores para la educación media
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Cabe señalar que en el año 2003, el gobierno determinó la obligatoriedad de todos los ciclos previos a los estudios superiores, es decir, la obligatoriedad se ha extendido hasta la educación media.

TABLA 3. Etapas y ciclos de la educación chilena
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1.3 La evaluación del sistema de educación formal

La LOCE compromete al Ministerio de Educación en la definición de un sistema de evaluación periódica que sirva de mecanismo para el cumplimiento de los objetivos fundamentales y de los contenidos mínimos de la educación básica y media. El Consejo Superior de Educación aprueba los procesos de evaluación, los cuales se materializan a través de la aplicación de una serie de pruebas a estudiantes de la educación básica (en 4.° y 8.° año) y de la educación media (en 2.° año). En esta perspectiva, se delega al Simce para la elaboración de los instrumentos, la aplicación, el análisis de los resultados y la elaboración y envío de informes a las instituciones evaluadas. En la actualidad (2003), la administración del sistema depende de la Unidad de Currículum y Evaluación del Ministerio de Educación. Este vínculo, entre currículum y evaluación, da cuenta también de la intención de buscar niveles de coherencia interna en el funcionamiento del sistema.

1.3.1 El sistema nacional de evaluación

Con el propósito de reconocer los antecedentes de lo que es hoy el sistema nacional de evaluación de la educación en Chile, vale la pena retomar apartados de la presentación general que aparece en uno de los informes de resultados enviados a las instituciones: En el contexto de la reforma educacional llevada a cabo en los años sesenta, nació el interés por implementar una prueba nacional que permitiera monitorear la calidad de la educación chilena. Así fue como se desarrolló una prueba para 8.° básico, que se aplicó desde 1968 hasta 1971.

A comienzos de la década de los ochenta, la gestión de un número importante de establecimientos comenzó a ser traspasada a manos privadas y nuevamente se hizo evidente la necesidad de contar con un buen sistema de evaluación.

Así volvieron a aplicarse pruebas entre 1982 y 1984, esta vez de manera simultánea a alumnos de 4.° y 8.° básico, en todas aquellas ciudades con más de 20 mil habitantes. Poco después, el sistema varió a una en que se evaluaba a todos los alumnos de un mismo nivel, pero solo en las ciudades de Santiago, Valparaíso y Concepción.

Fue en 1987 que comenzó a aplicarse la prueba Simce de manera similar a como hoy la conocemos.

Al objetivo inicial de permitir la comparación entre distintas escuelas, se agregó luego el de posibilitar el seguimiento de logros de un mismo establecimiento a lo largo del tiempo. A partir de 1998, las pruebas debieron adecuarse a los cambios introducidos por la Reforma Educacional. Así, a la tradicional medición de los conocimientos aprendidos por los alumnos, se agregaron metodologías destinadas a medir también sus destrezas cognitivas.

Es por ello que a partir de 1998 se incorporó el uso de preguntas abiertas y se introdujo la metodología de Teoría de Respuesta al Ítem, que ofrece varias ventajas en relación con la metodología anterior de Porcentaje de Respuestas Correctas. (Simce, 2001a: 25)

Se señala allí mismo que «El Sistema de Medición de la Calidad de la Educación tiene como base de su funcionamiento una prueba que se aplica a nivel nacional una vez al año, a todos los alumnos que cursan un cierto nivel, que va alternándose entre 4.° básico, 8.° básico y 2.° medio». Asimismo se considera que el «objetivo principal es generar indicadores confiables que sirvan para orientar todo tipo de acciones y programas de mejoramiento de la calidad de la enseñanza». Con los puntajes del Simce se conocen los desempeños de los estudiantes en las diferentes asignaturas, con lo cual se evalúa cada establecimiento educativo, teniendo en cuenta los desempeños anteriores, y se compara con otros establecimientos. Para el año 2003 se había anunciado la aplicación de pruebas para el ciclo de parvulario, o preescolar, pero se pospuso.

Como se observa, la preocupación por evaluar externamente a las instituciones de educación básica y media tiene su origen desde la década del sesenta, similar a lo que ocurrió en otros países, como Colombia y Brasil, en donde se aplicaron instrumentos de carácter conductista y con una perspectiva clínica el caso de las fichas del 5 y 6, para Matemáticas, y las fichas psicolingüísticas (A, B, C) aplicadas en aspectos relacionados con el área de Lenguaje, que arrojaban como resultado un alto índice de niños con dificultades de aprendizaje. Este tipo de programas de evaluación dejó una secuela que hace que todavía permanezca en Chile una imagen de déficit intelectual en los niños que tienen ritmos lentos de aprendizaje; imagen que ha ido desdibujándose a medida que avanza la integración al aula regular de niños y jóvenes con diferentes ritmos de aprendizaje, o niños y jóvenes que revelan alguna limitación física (invidentes, sordos, etc.).

Por otro lado, vemos que en la década de los ochenta el criterio que fundamenta la importancia de la evaluación externa está vinculado con el traspaso de la gestión educativa a organismos de carácter privado; de allí que en los años 1982 y 1984 se diseñen y apliquen pruebas de manera muestral (en municipios de más de 20.000 habitantes o en las ciudades más representativas del país, como Santiago de Chile, Valparaíso y Concepción), con el objeto de identificar los «progresos educativos» y como un modo de controlar la inversión. En adelante, este criterio permanecerá como estrategia de control y de identificación de la «eficacia» de las instituciones educativas administradas por empresas privadas, con las cuales serán comparadas las instituciones municipales y las propiamente privadas.

El proceso comparativo entre las instituciones y el intento por hacer realidad un sistema nacional de evaluación comienza en 1997 con la evaluación censal a cargo del Simce, del 8.° año de básica, en Lenguaje y Matemáticas, áreas consideradas como fundamentales en la evaluación (posteriormente se extenderá a otras áreas); en 1998 se evalúa el 2.° año de la educación media; en 1999, el 4.° año de básica; en el 2000, de nuevo el 8.° de básica; en el 2001, el 2.° año de educación media, y en el 2002, el 4.° año de educación básica, para completar así una fase que permite realizar las comparaciones e identificar posibles procesos de cualificación de las instituciones o, en caso contrario, posibles retrocesos. Entonces las comparaciones se realizan con un intervalo de cada tres años, evaluando aquello que se supone que ya ha sido aprendido por los estudiantes en los grados anteriores.

Se puede inferir que antes de 1997 las evaluaciones tenían un carácter agregado y no estaban sustentadas en un plan de seguimiento y de aplicación sistemática, además de que lo evaluado antes de 1997 es totalmente distinto a lo posterior. En el informe de resultados correspondiente a la aplicación de 1998 (para 2.° año de educación media) se hace la siguiente advertencia: «Es importante tener presente que, por ser un tipo de prueba diferente que el acostumbrado, toda comparación que se haga de los resultados de 1998 con los de los años 93 o 94, no tiene base metodológica fundada» (Simce, 1999: 12).

Sin embargo, pudimos observar una tendencia a realizar dichas comparaciones, sobre todo por la presión de la prensa y por la tendencia a clasificar (ranking) las instituciones en el lapso de una década; el ranking se publica en revistas y en periódicos.

1.3.2 ¿Qué evalúan las pruebas Simce?

En los distintos documentos consultados se reitera que las evaluaciones, o el Simce, constituyen «un termómetro» para establecer «la situación en que se encuentran los alumnos en relación con el currículo oficial». Es decir, lo que se evalúa es el currículo legislado por el Ministerio de Educación:

En la prueba Simce 2000 se evaluaron los Objetivos Generales y Específicos del programa de estudios para 8.° básico, establecidos por el Decreto 4.002 de 1980, esto es, el currículo «no reformado».

Sin embargo, dado que esta era la última vez que se evaluaba el currículo antiguo, se decidió incorporar algunas preguntas que evaluaran habilidades requeridas en el nuevo currículo. De esta manera, la prueba aplicada puede considerarse una prueba de transición.

La Reforma educativa se ha ido aplicando progresivamente. La primera evaluación a un nivel «reformado» se realizó en 1999, al aplicar la prueba a alumnos de 4.° básico que habían comenzado a estudiar conforme al nuevo currículo en 1998.

Durante el año 2001 se evalúa 2.° medio, nivel que estudia según el nuevo currículo desde el año 2000. (Simce, 2001a: 8)

De lo cual se deduce la preocupación por identificar los nexos entre las pruebas y el currículo, ya sea el antiguo, el de transición o el actual. Pero se deduce también la prevención respecto a posibles reacciones de los docentes al indagar aquello que es objeto de la evaluación, y en este sentido la evaluación es una forma de presionar el trabajo con el currículo. En el documento Orientaciones para la Medición Segundo Año de Educación Media 2001 de nuevo encontramos:

Actualmente las pruebas están referidas a los Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos Obligatorios (OF-CMO) del nuevo marco curricular establecido a través de los Decretos Supremos de Educación N.° 240 y N.° 220. Estas evalúan tanto los Objetivos Fundamentales Verticales (aquellos propios de cada nivel y de cada sector o subsector de aprendizaje) como los Objetivos Fundamentales Transversales, en particular aquellos que corresponden al ámbito del desarrollo del pensamiento (habilidades intelectuales de orden superior como las de investigación, de resolución de problemas, de análisis, interpretación y síntesis de información y conocimientos y habilidades comunicativas). (Simce, 2001b: 25)

Los profesores de Chile que cursaron la pasantía en Lenguaje y Comunicación en el año 2001, en Colombia, destacaron el paso significativo que se había dado de un currículo que insistía en las categorizaciones formales de la lengua a un currículo que se interesaba ahora por analizar el uso de la lengua y por propiciar condiciones para saber usar la lengua según los contextos de situación, si bien insistían en que una cosa era la Reforma y otra lo que se hacía en clase.

El carácter «contenidista» de la primera etapa del Simce se confirma en las declaraciones que un ex ministro dio a la prensa, hacia el mes de julio del 2003, al contrastar las pruebas Simce y la Prueba de Aptitud Académica en adelante, PAA, pruebas de selección para el ingreso a la universidad; declaraciones que muestran el desconocimiento de la transformación del Simce en una segunda etapa, en la que se privilegian «habilidades» y competencias:

El Simce mide muchas cosas sin importancia, como la fecha de la batalla o qué dijo Pablo Neruda en su poema 20. Es decir, solo memoria. En cambio, la PAA mide más habilidades. Por eso hay establecimientos con buenos Simce y no tan buenas PAA o viceversa», afirma el ex ministro de Educación Ernesto Schiefelbein. (Miranda, 2003, mayo 2)

La distinción entre objetivos verticales (los de lengua castellana, por ejemplo) y los objetivos transversales (el análisis y la conjetura frente a un determinado fenómeno, por ejemplo) les permite dicen los docentes ponderar los conceptos fundamentales del «sector» (el estudio de la lengua) con situaciones específicas de análisis de textos. De allí que las evaluaciones externas, realizadas por el Simce, pusieran el acento ahora en la perspectiva de las competencias:

El nuevo marco curricular determina un cambio no solo en qué se evalúa, sino también en cómo se evalúa. Por tanto, las innovaciones y demandas que introducen las pruebas este año son consistentes con los desafíos del nuevo marco curricular: «[...] se busca lograr el aprendizaje de competencias de orden superior como las de análisis, interpretación y síntesis de información procedente de una diversidad de fuentes; las de resolución de problemas; las de comprensión sistémica de procesos y fenómenos; las de comunicación de ideas, opiniones y sentimientos de manera coherente y fundamentada». (Simce, 2001b: 18)

Lo anterior es tenido en cuenta para tres sectores (así se le denomina a lo que en Colombia identificamos como áreas): Lenguaje y Comunicación, Matemáticas y Ciencias; en esta última se incluye el subsector denominado comprensión del medio natural, social y cultural, que nos permite inferir el carácter inclusivo en los cuatro primeros años de la educación básica de las ciencias sociales en las ciencias físicas y naturales. Los OF-CMO de las llamadas ciencias sociales se desarrollan particularmente desde el segundo ciclo básico (5.° a 8.° grado), con el nombre de «Estudio y comprensión de la sociedad».

1.3.3 ¿Cómo evalúa el Simce a los estudiantes?

Antes de cada aplicación todas las instituciones educativas reciben unas «orientaciones para la medición», en las cuales aparecen los propósitos y características generales del Simce, la descripción de los tipos de ítems (selección múltiple y de producción escrita, o de «desarrollo») y los modos de contestarlos (marcando una opción de cuatro y escribiendo un texto o resolviendo un problema). Estas orientaciones contienen una síntesis de los aspectos conceptuales que las pruebas tienen en cuenta para cada sector del aprendizaje que es objeto de evaluación (Lengua Castellana y Comunicación y Matemáticas), y presentan ítems a manera de ejemplos para que los profesores los trabajen con los estudiantes. Para cada ítem hay un análisis explicativo en torno a lo que ocurre cuando se marca una determinada opción, considerando que toda respuesta marcada tiene una explicación.

Es de anotar que cada rector y profesor de una institución educativa recibe este documento que especifica, entre otras cosas, el hecho de estar dirigido especialmente a estos últimos, con el objetivo de «dar a conocer los aspectos más relevantes de la evaluación y los conocimientos y habilidades que debieron haber adquirido los alumnos para contestar correctamente cada una de las pruebas» (Simce, 2002: 18).

En la fecha programada para la aplicación de la prueba no hay clases regulares; los profesores y profesoras solo colaboran en la disposición de los estudiantes y luego dejan a los estudiantes con los examinadores externos. Los supervisores educativos participan en el proceso (700 supervisores del Ministerio de Educación participaron en el año 2002), controlando la prueba junto con los examinadores externos. Se dice en uno de los documentos del Simce que «todos los detalles del proceso están concebidos para asegurar su imparcialidad y seguridad». Por lo que se pudo indagar a través de las entrevistas llevadas a cabo en Santiago de Chile y en Temuco, los estudiantes son muy sensibles a asumir la prueba con el reto de alcanzar buenos puntajes, pues esto determina los apoyos gubernamentales a la institución; los docentes a su vez los animan, porque de los resultados dependen los estímulos económicos, como lo son las bonificaciones:

[...] Proporciona un criterio importante en el diseño de programas de incentivo docente. Las escuelas subvencionadas y municipales que obtienen los mejores puntajes Simce, por ejemplo, son candidatos a recibir un bono trimestral que favorece a todos los docentes del establecimiento. (Simce, 2001a: 15)

Parece, sin embargo, que no todas las instituciones que alcanzan altos puntajes tienen el derecho al bono, lo que se concreta mediante el logro de otros indicadores como: prácticas pedagógicas, buena gestión, fomento de la participación del Centro de Padres, de alumnos, etc. Si bien es necesario indagar sobre qué otras formas de incentivo se promueven, no se pudo conseguir información oficial al respecto.

Se percibe también una preocupación en el profesorado y en los directores e «inspectores» por «preparar» aunque evitan decirlo así a los estudiantes para las pruebas. Por eso, grupos de profesores diseñan asimismo pruebas que aplican con cierta regularidad (dos veces al año, por ejemplo) a sus estudiantes. Al preguntarles sobre las coincidencias entre los resultados de las pruebas Simce y los de las pruebas diseñadas por la institución, señalan afinidades entre unos y otros.

Cada sector, o área de conocimiento, tiene un instrumento de aplicación específico, por tanto, para cada sector hay un tiempo determinado en el desarrollo del instrumento; los estudiantes desarrollan los instrumentos de Lenguaje y Matemáticas durante una jornada escolar; al día siguiente desarrollan el de Ciencias y el del subsector Comprensión del medio natural, social y cultural.

La sección de ítems con opción múltiple, consta de aproximadamente 37 preguntas; la sección de ítems para ser desarrollados, escribiendo (parte abierta), consta de dos o, máximo, tres preguntas, en cada instrumento.

La parte abierta de la prueba (producción escrita o desarrollo de un problema) aparece hacia la parte intermedia del instrumento, con una consigna que está ligada a un determinado texto o tema que se ha abordado en ítems de opción múltiple. Para el caso de Lenguaje, se pide redactar ya sea una carta o un comentario sobre un determinado texto. Para Matemáticas, se pide justificar una determinada solución a un problema, lo mismo que en Ciencias.

Los ítems de las pruebas son seleccionados de un banco según unos niveles graduales de complejidad, asignando un mayor valor (en el puntaje esperado) a los ítems complejos y un menor valor a los ítems elementales. Los ítems se clasifican en cuatro categorías: nivel inferior, nivel básico, nivel intermedio y nivel alto. En cada uno de estos niveles hallamos categorías específicas; por ejemplo, en el nivel básico de desempeños en Lenguaje se espera que el estudiante identifique con facilidad géneros textuales (cuento, poema, noticia, etc.); en el nivel intermedio, se espera que pueda identificar datos específicos en la lectura de un texto y que a partir de ellos pueda hacer inferencias y reconocer significados según el contexto del texto; en el nivel alto, los estudiantes pueden identificar intencionalidades de los mensajes y relacionar unos textos con otros. Los que se quedan en el nivel inferior son aquellos estudiantes que no cumplen con el puntaje necesario para estar en el nivel básico.

Acerca de quiénes elaboran las pruebas, en el documento Orientaciones para la Medición Grado 4.0 Educación Básica 2002, hallamos:

En la elaboración de las pruebas Simce participan profesionales de distintas áreas, como profesores, expertos en currículum y evaluación, especialistas de cada subsector de aprendizaje y psicólogos, entre otros. Las preguntas de las pruebas son sometidas a procedimientos que permiten asegurar que cumplan con los objetivos para las que fueron diseñadas. Estas son revisadas exhaustivamente por el equipo Simce, por la Unidad de Currículum del Mineduc [Ministerio de Educación de Chile] y también por profesores que se desempeñan en establecimientos municipalizados y particulares. Además, son validadas a través de pruebas experimentales y de entrevistas personales con alumnos, en las que se les pide verbalizar el razonamiento utilizado para responder cada pregunta. (Simce, 2002: 8)

Las pruebas para cada aplicación son elaboradas con dos años de antelación, lo que permite, según nos fue explicado en el Simce, cuidar la coherencia de lo que se evalúa y hacer aplicaciones piloto para realizar los ajustes necesarios. Una primera versión de la prueba es aplicada «a una muestra representativa de alrededor de 12.000 alumnos, algunos de los cuales son luego entrevistados con el propósito de estudiar los razonamientos utilizados para responder». De esta indagación piloto resulta la versión definitiva de la prueba.

Quince días antes de la aplicación las pruebas son enviadas a las distintas regiones, pero solo llegan a la institución el día de la aplicación. Como muchas de las preguntas son objeto de análisis posterior en el informe de resultados, cada vez que se hace una aplicación se elabora una prueba nueva, utilizando un banco de preguntas. Se deduce que este banco está conformado por textos alrededor de los cuales se han elaborado ítems; entonces se escogen paquetes de ítems, por cuanto no son pruebas que indagan definiciones de contenidos atomizados.

No son muy claros los criterios sobre la selección de los profesores y los demás profesionales que participan en el proceso, pero la imagen que resalta en el profesorado en su conjunto es la de la omnipresencia en la elaboración de las pruebas, en la medida en que no hay nombres de personas, sino autorías institucionales. Presumimos que hay intermitencias en la conformación de los grupos de trabajo. En el Informe de Resultados Grado 4.0 Educación Básica 2002 se señala que la «elaboración de las preguntas es realizada por un equipo de profesionales del Ministerio de Educación, con el apoyo de facultades de educación de diversas universidades» (Simce, 2003: 3). En un periodo anterior, el Ministerio contrataba a universidades privadas y públicas para realizar las pruebas (Ferrer, 2006).

La administración del proceso está centralizada en su totalidad desde el Ministerio y el Simce. Este último tiene su sede en Santiago de Chile, en un edificio donde también están las oficinas de la Unidad de Currículum y Evaluación, de la cual depende el Simce. Veamos a continuación algunos ejemplos sobre cómo están construidos los ítems.

1.3.3.1 El sector de Lenguaje y Comunicación

Un ejemplo de ítem con respuesta de opción múltiple en Lenguaje y Comunicación, para 4.° grado (primaria), es el siguiente:
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Respecto a este ítem, el Informe de Resultados 2002 identifica los «conocimientos y habilidades evaluados»: «Leer comprensivamente textos breves y funcionales que amplíen el conocimiento de sí mismo y del entorno (Objetivo Fundamental, Decreto N.° 240, 1999)». Y continúa explicando que «esta pregunta evalúa una de las primeras aproximaciones a la comprensión de la lectura, que es reconocer el tipo de texto a partir de claves entregadas por la portada, el título, la tipografía y el formato» (Simce, 2003: 27). La pregunta es clasificada entre las de nivel básico y el 85% de los estudiantes la respondió bien.

Una pregunta de nivel intermedio es:
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Aunque es de nivel intermedio, se dice en el informe que esta pregunta evalúa el mismo contenido y habilidad del ejemplo anterior (cfr. Simce, 2003: 28). Fue respondida acertadamente por el 66% de los estudiantes.

Una pregunta de nivel alto es:
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La pregunta es ubicada también en el objetivo señalado para las dos preguntas anteriores. El 35% de la población evaluada la respondió bien (clave A); la sutileza en cada opción es lo que determina el nivel alto de la pregunta (cfr. Simce, 2003: 28).

1.3.3.2 El sector de Matemáticas

En el caso de Matemáticas, como en Lenguaje y Comunicación, hallamos también los cuatro niveles. En el nivel básico de Matemáticas se espera que los estudiantes de 4.° reconozcan figuras geométricas elementales, establezcan «relaciones de posición y distancia en un plano de calles» y puedan asociar objetos con su representación en dos dimensiones y «desde diversos puntos de vista»; además, que puedan leer representaciones numéricas, identificar relaciones de orden y regularidades en una secuencia, reconocer equivalencias entre cantidades, operar con la suma y la resta con números de hasta tres cifras, y resolver problemas matemáticos relacionados con la vida cotidiana.

En el nivel intermedio se espera que reconozcan cuerpos geométricos y puedan hacer representaciones de planos de acuerdo a las informaciones verbales que se les proporciona, que establezcan equivalencias entre cantidades, haciendo descomposición aditiva y «pasando de un ámbito numérico a otro», que operen con la resta, la multiplicación y la división y resuelvan problemas siguiendo una secuencia de operaciones.

En el nivel alto, «los alumnos identifican trayectorias en un plano, usando referentes espaciales de lateralidad (izquierda- derecha) y de secuencia de eventos (antes-después). También utilizan los conceptos de paralelismo y perpendicularidad, tanto para orientar posiciones en un plano de calles como para caracterizar figuras geométricas» (Simce, 2003: 40). Se espera que en este nivel los estudiantes resuelvan «problemas de fraccionamiento en situaciones cotidianas, calculando partes de un entero, determinando un medio de una fracción dada o bien la parte que falta para completar el entero» (p. 40); y sepan determinar el tipo de operación que se requiere para solucionar un problema dado.

En la parte abierta de la prueba se tienen en cuenta criterios y categorías, los cuales varían según la consigna dada y el grado evaluado. En el caso de Lenguaje y Comunicación, los calificadores tienen en cuenta la adecuación del escrito a la consigna, la organización de las ideas según la superestructura del texto que se solicita escribir y la aplicación de «principios ortográficos, sintácticos y semánticos propios del nivel». Por ejemplo, en Orientaciones para la Medición 2000 (Simce, 2000), documento para 4.° de educación básica primaria, se presentan tres dibujos en secuencia, sobre los cuales se pide inventar un cuento, teniendo en cuenta lo que ocurre en los dibujos; se pide escribir con «letra clara y buena ortografía». Estos criterios son considerados en las distintas aplicaciones para los demás grados.

Algunos ejemplos de ítem con opción múltiple en el subsector «educación matemática», en la parte cerrada de la prueba, son los siguientes:
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Según el Informe de Resultados 2002, los «conocimientos y habilidades evaluados» son dos:


	
Resolver problemas aplicando estrategias de conteo y procedimientos de cálculo de sumas, restas, productos y cuocientes orales y escritos con números hasta de 4 cifras (Objetivo Fundamental, Decreto N.° 240, 1999).


	
Multiplicación y división: determinar productos, cuocientes y restas, en situaciones correspondientes a diversos significados [...] (Contenido Mínimo Obligatorio, Decreto N.° 240, 1999). (Simce, 2003: 42)




El 69% de la población evaluada respondió acertadamente la pregunta anterior y el informe incorpora las explicaciones correspondientes de por qué la A es la opción correcta y por qué los estudiantes marcaron otras opciones.

Un ejemplo de nivel intermedio, en educación matemática, es:
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El 55% de los estudiantes contestó correctamente (opción B). Los «conocimientos y habilidades evaluados» son:


	
Resolver problemas aplicando estrategias de conteo y procedimientos de cálculo de sumas, restas, productos y cuocientes orales y escritos con números hasta de 4 cifras (Objetivo Fundamental, Decreto N.° 240, 1999).


	
Adición y sustracción: determinar resultados en situaciones correspondientes a otros significados [...] (Contenido Mínimo Obligatorio, Decreto N.° 240, 1999). (Simce, 2003: 43)




Como se observa, en ambos niveles se evalúa el mismo OF pero no el mismo CMO. En los comentarios que aparecen en el informe se analiza por qué la opción correcta es la B y por qué las otras no lo son.

Un ejemplo de nivel alto, en educación matemática, es el siguiente:
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Los «conocimientos y habilidades evaluados» son:


	
Reconocer que una operación aritmética puede representar una amplia gama de situaciones-problema (Objetivo Fundamental, Decreto N.° 240, 1999).


	
Multiplicación y división: determinar productos, cuocientes y restos, en situaciones correspondientes a diversos significados [...] (Contenido Mínimo Obligatorio, Decreto N.° 240, 1999). (Simce, 2003: 45)




El 44% de los estudiantes identificó la opción correcta y el informe explica el porqué, así como las razones por las cuales las otras opciones no son válidas.

1.3.3.3 El subsector Comprensión del medio natural, social y cultural

Respecto a este subsector, que integra Ciencias Físicas y Naturales y Ciencias Sociales, el Informe de Resultados 2002 (Simce, 2003: 50) señala que esta prueba evalúa «la comprensión de conceptos propios de este subsector de aprendizaje en situaciones cotidianas y experimentales, como también el manejo de información presentada en tablas y gráficos». La prueba «mide» la capacidad de los estudiantes «para ubicarse en el tiempo, utilizando categorías como antes-después y estableciendo secuencias cronológicas de acontecimientos que ocurren en el mundo natural y social».

La prueba de este subsector evalúa también, señala el informe, «la capacidad para ubicarse en el espacio, manejando representaciones tanto del entorno próximo como de la Tierra. Esto último requiere leer e interpretar información presentada en planos y mapas, utilizar categorías como cerca-lejos y usar los puntos cardinales como referentes» (Simce, 2003: 50). Otros aspectos que son objeto de evaluación están relacionados con: los seres vivos y el medio ambiente, la «aplicación de principios básicos de clasificación», conceptos fundamentales referidos al sistema solar y la Tierra, conocimientos sobre las necesidades humanas, las actividades productivas, así como con la identificación del origen de los pueblos, «símbolos nacionales, personajes y efemérides de Chile».

La categorización de los desempeños es la misma de los otros sectores: inferior, básico, intermedio y alto, identificándose en «inferior» a quienes «no lograron, en general, dominar el conjunto de conocimientos y habilidades descritos para el nivel básico ni para los niveles siguientes» (Simce, 2003: 51). En un ejemplo de pregunta de nivel básico aparecen dibujados un pez, el sol, un río y un balón, frente a lo cual se pide identificar el que representa un ser vivo. El 89% contestó correctamente. Los desempeños que son objeto de la evaluación están relacionados con la clasificación y la comparación de «seres, objetos, elementos y fenómenos del entorno natural y social cotidiano». Otro desempeño es saber diferenciar los seres vivos de «las cosas materiales y fenómenos naturales».

Para evaluar el nivel intermedio se muestra un mapa en el que se representa la ruta de vuelo de un avión saliendo de Santiago de Chile hacia Sydney. Se pregunta entonces «desde qué continente sale el avión», teniendo como opciones Europa, África, Oceanía y América. El 63% de los estudiantes responden correctamente. Los desempeños que son objeto de evaluación son:


	
Ubicar acontecimientos en un marco temporal y espacial de referencia (Objetivo Fundamental. Decreto N.° 240, 1999).


	
Ubicación y representación espacial: [...] reconocimiento de continentes y océanos en el mapamundi. (Contenido Mínimo Obligatorio, Decreto N.° 240, 1999). (Simce, 2003: 55)




Para el nivel alto se tienen en cuenta tanto preguntas cerradas (en test) como preguntas abiertas (escribir). Un ejemplo de pregunta cerrada de nivel alto es el siguiente:
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El 36% de los estudiantes contesta correctamente (opción D). Como «conocimientos y habilidades evaluados» se señalan:


	
Ubicar acontecimientos en un marco temporal y espacial de referencia. (Objetivo Fundamental, Decreto N.° 240, 1999).


	
Culturas originarias de Chile: localización y características principales de sus formas de vida. (Contenido Mínimo Obligatorio, Decreto N.° 240, 1999). (Simce, 2003: 55)




La pregunta abierta presenta la siguiente consigna: «Explica por qué los peces pueden vivir en el agua». Los «conocimientos y habilidades» que son objeto de la evaluación están relacionados con el reconocimiento de las «relaciones entre los seres vivos y su ambiente desde el punto de vista de algunos requerimientos básicos de la vida y de los procesos de adaptación», así como conocer la «interacción entre seres vivos y ambiente: reconocer factores que hacen posible la vida de animales y plantas en ambientes terrestres y acuáticos».

Según el Simce (2003: 59), para la evaluación de la producción escrita se tienen en cuenta los siguientes aspectos:


	
Referencia a una o más funciones que realizan los peces para satisfacer requerimientos básicos para la vida como, por ejemplo, respirar, alimentarse, nadar.


	
Referencia a una o más condiciones del medio que permiten a los peces satisfacer requerimientos básicos para la vida como, por ejemplo, la presencia de oxígeno o de alimento.


	
Referencia a una o más características corporales de los peces que permiten su vida en el ambiente acuático como, por ejemplo, la presencia de escamas, branquias, aletas o cola.




1.3.4 ¿Cómo organiza el Simce los resultados?

El procesamiento de la información, tomada en la aplicación, pasa por la corrección automatizada de las hojas de respuesta, para el caso de los ítems de opción múltiple. «Las preguntas abiertas o de desarrollo, en cambio, siguen un proceso más complejo, en el que personas capacitadas aplican pautas de corrección a cada una de las respuestas elaboradas por los alumnos» (Simce, 2003: 3). Las pautas, o consignas, son elaboradas por los especialistas de cada sector (área cognoscitiva) del Ministerio de Educación y por profesores de la Universidad Católica de Chile. El desarrollo o producción escrita de los estudiantes es evaluado de manera censal (todos los escritos); para el caso de la prueba del año 2002, el análisis fue realizado por profesores y especialistas de cada área, coordinados por académicos de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación.

A partir de la fecha de aplicación y la fecha de edición de los informes de resultados, se infiere que solo un semestre después se distribuyen dichos informes a las distintas instituciones evaluadas, pero hay casos en que llega a demorarse hasta un año, como la aplicación del año 2000 para 8.° básico (la aplicación se realizó el 15 y 16 de noviembre del 2000, y el Informe de Resultados data de noviembre de 2001).

Los informes de los resultados de los años 2000, 2001 y 2002 contienen fotografías de estudiantes evaluados; la organización de la información es asequible a las personas interesadas en conocer dichos resultados. El formato que se sigue es el siguiente:


	
presentación por parte de la ministra de Educación;


	
explicación sucinta sobre qué es el Simce y para qué sirve;


	
explicación sobre lo que es objeto de evaluación: qué se evalúa y por qué;


	
identificación de la metodología de la evaluación;


	
exposición estadística de los resultados nacionales;


	
comparaciones del establecimiento;


	
resultados del establecimiento;


	
resultados por asignatura.




En los resultados de cada asignatura se presentan los resultados del establecimiento y ejemplos de preguntas, teniendo en cuenta los «conocimientos y habilidades evaluados» y un comentario sobre los desempeños de cada opción marcada; aparecen igualmente los porcentajes de los desempeños de cada opción. En general, la estructura del informe es muy formativa y posibilita reflexionar sobre los efectos de la evaluación en el aprendizaje y en el trabajo de los docentes. Es decir, si los ejemplos se tomaran para sus análisis en el aula o en el núcleo familiar, podría darse una experiencia importante de metacognición y de dispositivo pedagógico para abrir y ampliar el currículo.

Cada institución educativa recibe cuatro ejemplares de los informes, destinados así: uno para el director, dos de consulta para los profesores y uno de consulta para los apoderados (o padres de familia).

Los informes de resultados son enviados a las instituciones en un documento dirigido a profesores, directivos y apoderados. En estos informes se registran los resultados nacionales y los de cada establecimiento. En el análisis de resultados nacionales se destaca la incidencia de factores socioeconómicos, explicitando las variaciones según el tipo de dependencia (municipalizado o particular subvencionado) y el grupo socioeconómico. También se presentan los puntajes promedio por sectores evaluados y las variaciones según la región. En los resultados por establecimiento se tienen en cuenta la variación en relación con el año en que fue aplicada la última prueba, las diferencias con el promedio del grupo socioeconómico al que pertenece y las diferencias con el promedio comunal, regional y nacional. Además de estos aspectos, se incluye un anexo de «Orientaciones para la discusión docente del informe» y unas «Guías de Trabajo para Directivos» con el propósito de animar la comprensión de los resultados obtenidos, esto con miras a generar reflexiones y acciones para mejorar los resultados en cada sector.

Este último punto el informe de resultados es el que causa mayor controversia y disimilitud de posiciones. Las impresiones de diferentes actores educativos (profesores, supervisores, padres de familia y estudiantes), de las ciudades de Santiago de Chile y Temuco, permiten considerar cómo estos resultados son asociados, tanto a posibles estímulos para las instituciones como también a un ranking con implicaciones sociales, laborales y administrativas.

En esa perspectiva, se dice entonces que el Simce, como prueba censal y estandarizada, no diferencia contextos y ritmos de aprendizaje. Diferencias que según algunos docentes que trabajan en los llamados «Liceos para todos» instituciones que reciben a niños con disfunciones y problemas psicosociales son muy marcadas y determinan en gran parte los resultados obtenidos en las pruebas. Esto se dice pese a que en los informes de resultados se especifica que «todos los alumnos que cursan el nivel evaluado deben rendir la prueba», pero «las respuestas de quienes presentan problemas severos tales como síndrome de Down u otras discapacidades son excluidas del cálculo de puntajes» (Simce, 2003: 9).

Aunque el Simce especifica que su acción directa se limita a la medición de logros de aprendizaje, no se desconoce que estos resultados generan un conjunto de impresiones (positivas y negativas) y, en otros casos, acciones e iniciativas tendentes a mejorar la «calidad» de la educación en los establecimientos. El Premio a la Excelencia Académica, por ejemplo, tiene como criterio de selección, entre otros, los resultados obtenidos en las pruebas Simce y dos factores más: baja deserción y mayor promoción. Asimismo los programas de incentivo docente (que implican bonificaciones a los maestros) y de perfeccionamiento, así como el Programa de las 900 Escuelas en adelante, P-900, orientado a reforzar a las escuelas de mayor vulnerabilidad y menores puntajes en la prueba, dan cuenta de este tipo de iniciativas.

Los niveles de desempeño, identificados en las pruebas aplicadas en 1999, se mantienen como referente para la aplicación de las pruebas del 2002 con el objeto de establecer procesos de comparabilidad. Con este propósito se toman conjuntos de preguntas similares (entre la prueba de 1999 y la del 2002), de tal modo que se pueda identificar si aquello que no podían resolver en 1999 pueden realizarlo tres años después aunque sean otros estudiantes; tácitamente se estaría indagando hasta qué punto el profesorado ha hecho hincapié en lo que los resultados destacan como necesario para trabajar en el aula.

1.3.4.1 El análisis de los puntajes

En los resultados nacionales, según la aplicación del año 2002, se concluye que no se observan cambios significativos respecto a la aplicación de 1999. Se concluye también que «el análisis de los puntajes por grupo socioeconómico revela que los resultados promedio son mejores mientras más alto sea el nivel socioeconómico de los alumnos del establecimiento» (Simce, 2003: 11). Se afirma que «el único grupo que registró una variación significativa en relación a 1999 fue el bajo, que agrupa al 10% de los alumnos del país y disminuyó 7 puntos su resultado en educación matemática» y se aclara que «el 85% de los establecimientos de este grupo son rurales» (p. 11). Este tipo de conclusiones son reconfirmadas al hacer el análisis según las regiones: «En los tres subsectores, la IX región fue la que obtuvo menores puntajes. Cabe señalar que esta corresponde a la región con mayores índices de ruralidad y de pobreza» (p. 15). La IX región es la Araucanía. Pero en general, «ninguna región registró variaciones significativas en relación con la prueba 1999».

Los grupos socioeconómicos bajo, medio bajo y medio representan el 79% del estudiantado que asiste a instituciones municipalizadas y particulares subvencionadas. Para el Simce, esto supone establecer una comparación entre los niveles de logro de las instituciones municipalizadas y los logros de las particulares subvencionadas: 

Las diferencias de resultados entre establecimientos municipalizados y particulares subvencionados varían según el grupo socioeconómico que se considere. En el grupo bajo (que representa al 10% de los alumnos del país), el puntaje promedio de los establecimientos municipales supera al de los particulares subvencionados por entre 11 y 13 puntos (dependiendo del subsector evaluado). En el grupo medio bajo (que representa al 32% de los alumnos del país), esta superioridad se mantiene, con diferencias entre 1 y 3 puntos. En cambio, en el grupo medio (que representa al 37% de los alumnos del país), el promedio de los particulares subvencionados supera al de los municipales por entre 7 y 10 puntos. (Simce, 2003: 16)

Conclusiones como estas ameritan la realización de análisis e investigaciones de tipo socioetnográfico: ¿por qué no son tan notables las diferencias entre los establecimientos municipalizados y los particulares subvencionados?, ¿por qué los municipalizados superan a los subvencionados en el grupo socioeconómico bajo y en el medio bajo, aunque sea muy levemente? Frente a estas inquietudes se pueden plantear algunas conjeturas: el perfil social de la población estudiantil es el mismo y los docentes tienen una misma formación, es decir, independientemente del perfil administrativo del establecimiento, a los estudiantes, académicamente, les va casi igual; podría considerarse también que los establecimientos municipalizados tienen una mayor tradición y sus agentes están reaccionando poco a poco frente a la emergencia de los establecimientos particulares subvencionados. Los cambios, insistamos, no son tan contundentes.

Respecto a las diferencias entre los establecimientos municipalizados y los particulares subvencionados en el grupo socioeconómico medio, cabe preguntarse si aquí comienza a influir el capital cultural de las familias, pero esto supone identificar matices de quienes asisten a los establecimientos particulares subvencionados. Esto por cuanto consideramos que el grupo socioeconómico medio es menos homogéneo que los grupos bajos y que el grupo alto. Pero también observamos que las diferencias no son contundentes.

Se observa que, en general, el 42% de la población estudiantil evaluada proviene de sectores bajos y medios bajos y que los establecimientos municipalizados de estos sectores superan a los particulares subvencionados. Esto es comprensible gracias a una variable que explicaremos en el impacto social de la evaluación.

En cuanto a las áreas cognoscitivas evaluadas, el informe de resultados destaca que en todos los casos (grupos socioeconómicos y establecimientos municipalizados, particulares subvencionados y particulares pagados) no solo hubo descensos en los puntajes de Matemáticas, sino que, además, las diferencias entre los resultados de las dos aplicaciones no fueron protuberantes, más bien hubo una tendencia a mantener los mismos puntajes. En Lenguaje y Comunicación hubo una leve mejoría: «El porcentaje de establecimientos que mejoraron (23%) fue mayor que el de los que empeoraron (19%). Los porcentajes de establecimientos que aumentaron su puntaje fueron mayores en los grupos bajos que en los altos». De lo anterior, el Informe de Resultados deduce:

Cabe destacar la existencia de alumnos con altos puntajes en cada uno de los grupos socioeconómicos. Lo anterior demuestra que las condiciones socioeconómicas no son la única variable que influye en los logros de aprendizaje y que estas pueden ser compensadas por el esfuerzo de la comunidad educativa, la implementación de prácticas pedagógicas apropiadas, y el talento y esfuerzo de los alumnos. (Simce, 2003: 19)

Es necesario indagar si, como ocurre en otros países, el área de Lenguaje es la que más evidencia procesos de innovación o, al menos, disposición para la innovación. O si también respecto a Matemáticas permanecen los problemas relacionados con la formación en el campo disciplinario, razón por la cual en lugar de mejorar se desmejora.

1.3.5 Las evaluaciones internacionales en Chile

Chile ha participado en la mayoría de las distintas aplicaciones que organismos internacionales han aplicado en América Latina durante la década de 1990 y hasta el año 2007, como la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura en adelante, Unesco con LLECE; la IEA con TIMSS; la OCDE con PISA y la IEA con Cived. Las áreas evaluadas han sido prevalentemente Lenguaje y Matemáticas y, en menor grado, Ciencias y Cívica.

En el boletín Preal n.° 26 (Ferrer & Arregui, 2003), respecto al «impacto en la política educativa» de las aplicaciones y resultados TIMSS, se afirma que «es notoria la cantidad de artículos escritos por los académicos de uno de los centros de investigación sobre políticas públicas de Chile, que utilizan los datos para hacer críticas y sugerencias concretas sobre la educación pública en el país». Asimismo se destaca que «desde el Ministerio de Educación se está intentando que la información llegue a los profesores, a través de instancias de perfeccionamiento docente, para que haya impacto en el aula y en los contenidos».

De otro lado, respecto a los análisis de los efectos e impacto de la prueba PISA, en el caso de Chile, leemos:

El gran desafío es lograr que los resultados de las pruebas no causen solo reacciones críticas contra la administración educativa nacional sino que, además, sean utilizados para implementar mejoras pedagógicas y curriculares. Sin embargo, dado que los nuevos marcos curriculares recién están terminando de implementarse en los años superiores de la educación media, se calcula que los resultados pisa no promoverán cambios en el currículo en el corto plazo. (Informe Nacional de Chile. Resumen Ejecutivo, 2003: 3)

El proyecto PISA denomina sus pruebas «Habilidades para la lectura en el mundo de mañana» y hace parte de los programas educativos de la OCDE. Los países que participan en la OCDE han definido unos estándares y unas «competencias» previstas para la sociedad del futuro. En general, la evaluación que hace el PISA:

[...] mide la capacidad de los estudiantes para aplicar y relacionar tanto conocimientos como habilidades en lectura, matemáticas y ciencias para resolver tareas que son y serán relevantes para su vida futura más que en la memorización de contenidos de conocimiento. La prueba PISA no se limita al currículo y se centra en capacidades que permiten seguir aprendiendo a lo largo de la vida. (Informe Nacional de Chile. Resumen ejecutivo, 2003: 3)

En el año 2000 se realizó la primera aplicación y en el 2001 la segunda, con «los mismos instrumentos y procedimientos», con el objeto de comparar los resultados. Participaron cinco países latinoamericanos: Chile, Argentina, Brasil, México y el Perú. El informe del 2003 considera que «Chile se ubica bien con relación a los otros países latinoamericanos que participaron», pero muestra distancias considerables «con los países desarrollados». En todas las áreas «Chile supera el promedio de los países latinoamericanos que participaron en PISA». Una de las conclusiones que el informe destaca es: «Los puntajes más bajos en Chile son superiores a los puntajes más bajos de la mayoría de los países participantes de Latinoamérica». Ubicado en los puntajes altos, Chile se encuentra en un nivel inferior en Lectura respecto a México y Argentina. Pero en Ciencias, Chile tiene el puntaje más alto entre los países latinoamericanos.

1.4 Otras consideraciones en torno al sistema de evaluación chileno

1.4.1 Formación docente

En el Informe de Resultados 2002 se señala que

[...] todas las acciones y programas de mejoramiento de la calidad de la educación confluyen, finalmente, al aula. Los docentes tienen, por lo tanto, un rol protagónico en estos procesos. Con el objetivo de incentivar la reflexión pedagógica de los docentes, el Ministerio de Educación estableció, hace algún tiempo, la obligatoriedad de destinar dos horas quincenales a esta actividad y ha insistido a los sostenedores y administradores de establecimientos educacionales que faciliten el uso colectivo y coordinado de este tiempo por parte de los profesores. Los resultados del Simce pueden ser utilizados por los profesores para revisar diversos aspectos de lo que ha sido su práctica docente, como por ejemplo: actividades técnicas y pedagógicas; expectativas y exigencias hacia los alumnos; cobertura curricular y secuencia, relaciones y énfasis en los contenidos. (Simce, 2003: 4)

Por donde lo miremos, el sistema intenta favorecer mucho a los estudiantes y a las familias, pero no así al profesorado. La nota anterior es significativa al respecto: dos horas quincenales para la «reflexión pedagógica» son insuficientes para discutir un asunto tan complejo y tan necesario como lo es la autoevaluación pedagógica y cognitiva de los mismos docentes.

En los tres encuentros que hemos sostenido con grupos de docentes en Chile (2000, 2001 y 2003, además de los encuentros con los docentes que hicieron pasantías en años anteriores), es una constante el reclamo por unos tiempos flexibles que posibiliten discutir conjuntamente los aspectos pedagógicos y disciplinares así como los proyectos de desarrollo institucional. En promedio, los docentes de tiempo completo tienen a su cargo 35 horas de clase a la semana, con grupos de 45 estudiantes, y es común que un alto porcentaje trabaje en más de una institución.

Para lograr un mayor impacto en la formación continua, el Ministerio de Educación está apoyando desde hace tres años la constitución de redes pedagógicas locales en las que participan docentes del ciclo medio. En el documento Información Redes Pedagógicas Locales (Chile, Ministerio de Educación, 2003), publicado en el marco del Programa de Mejoramiento de la Enseñanza Media, se informa que «a través de la participación en estos espacios los docentes deciden organizarse por disciplinas en forma voluntaria y autónoma, reuniéndose con cierta periodicidad, para enfrentar desafíos comunes respecto a la transformación de sus prácticas».

La estrategia de conformación de redes constituye, sin duda, un procedimiento contundente en la perspectiva de reconocer el trabajo intelectual de los maestros; pero cabe preguntarse por el grado de autonomía y de independencia respecto a la agencia gubernamental: ¿les permite tomar decisiones y adelantar procesos en congruencia con los análisis y las conclusiones que emanan de las redes? Esto supone también la necesidad de realizar un estado de arte sobre los proyectos de los docentes que participan en las redes e identificar sus impactos en la transformación de los ambientes de aprendizaje de los jóvenes.

La participación en las redes se ha integrado a la política de incentivos, en la medida en que los proyectos que surgen de ellas hacen parte de «un fondo de proyectos no concursables»; entendemos por ello que dichos proyectos tienen garantizada la financiación y no tienen que someterse a las convocatorias que anualmente abre el Ministerio. ¿Qué tipo de financiación y en qué se aplica?, es una pregunta que queda aquí pendiente.

En una entrevista realizada en Temuco, a uno de los ponentes chilenos en el Cuarto Taller de la Red Latinoamericana para la Transformación de la Formación Docente en Lenguaje se le preguntó por la relación entre la evaluación del Simce y la formación continua del profesorado, y esto nos contestó:

No, no he escuchado nada de eso. Tengo la impresión que…, yo no sé… eso no sería sano… que la formación continua de los docentes estuviera fundada en pruebas que no buscan sino encontrar indicadores respecto al estado de la cosa, por decirlo así, no sé si sería muy sano… Se ha hecho en otros países y los resultados no siempre han sido buenos… En todo caso, si se hace, debe ser con mucha cautela, porque uno no enseña ni estudia para desarrollar pruebas. En países en donde la cultura del test, como Estados Unidos, es tan fuerte, el caso del testing es una cuestión que está archidocumentada, en que los profesores tienen más o menos profesionalidad porque están pensando, o no, solo en la prueba...{9}

La respuesta deviene del cuestionamiento que se hace al asumir las pruebas como formas de adiestramiento para que a los estudiantes les vaya bien. Entonces la relación entre evaluación y formación continua del profesorado podría entenderse también como una manera de adiestrar al profesorado para que a su vez adiestren a los estudiantes en la asunción efectiva de los test. Un índice alto del profesorado dedica un tiempo significativo al ejercicio del test con sus estudiantes. Pero lo que buscábamos con la pregunta era saber si la formación continua del profesorado está sustentada en el proyecto de evaluación de la «calidad» de la educación y si los resultados de las pruebas constituían un criterio para definir enfoques y estrategias en los programas de formación del profesorado. Nos parece que las personas encargadas de la formación en el Ministerio evitan establecer una relación directa entre la «capacitación» y los resultados de las pruebas, aunque se dice que cuando los resultados son negativos se ofrece apoyo al profesorado para alcanzar mejoramientos.

Veamos un ejemplo: el Programa P-900. Este programa se puso en marcha en marzo de 1990 para dar respuesta a las desigualdades educativas que se venían produciendo entre las escuelas de sectores de ingresos medios y altos, y las escuelas de los sectores más bajos. La prueba Simce, de 1988, mostraba una distancia de más de 25 puntos entre el promedio de las escuelas privadas y el de las subvencionadas. De igual modo, la repetición escolar era tres veces mayor en estas últimas.

Como estaba previsto, tal situación llevó a la apertura de este programa con el propósito de generar en el sistema educativo un mecanismo de caracterización positiva; uno que atendiera de manera diferente a los niños en condiciones desfavorables para el aprendizaje, mejorando las instalaciones físicas, entregando más recursos educativos y apoyo técnico especial a las escuelas gratuitas con más bajos resultados Simce, es decir, a las instituciones focalizadas.

El objetivo general del P-900 es mejorar la calidad de los aprendizajes cognitivos y socioafectivos de los niños y niñas de kínder a 8.° año básico, en el marco de los nuevos programas de estudio, especialmente en Lenguaje y Matemáticas. El programa se implementa en las trece regiones del país mediante diversas líneas de acción. Para facilitar el cambio hacia una práctica pedagógica cuyo centro sea el aprendizaje de todos los niños y niñas, las escuelas participantes cuentan con la asesoría de profesionales del nivel central del Ministerio de Educación y de los supervisores técnico-pedagógicos de los Departamentos Provinciales de Educación, por todo el país.

Hasta 1997 el P-900 atendió solamente al primer ciclo básico. A partir de 1998 amplió su acción a la escuela completa e inició un plan de tres años, el cual implicaba la permanencia de al menos tres años de las unidades educativas en el programa. En el año 2000 concluyó el primero de estos periodos, y se dio inicio a la etapa 2001-2003, en la que se amplía significativamente su cobertura y se incorpora el apoyo de ayudantes para los profesores de 1.° básico con cursos de más de 34 alumnos.

La selección de los establecimientos que ingresan al P-900 se realiza a partir del universo de escuelas subvencionadas municipales o particulares que se ubican en la franja de los resultados más bajos de la prueba Simce a nivel provincial. Hasta el año 2003 han participado en el programa un total de 2.757 escuelas. Algunos docentes, participantes en p-900, han sido seleccionados para cursar pasantías en diversos países. Al preguntar por los efectos del P-900, es común oír, tanto entre docentes como entre funcionarios, la levedad en los efectos esperados, pero de parte de los docentes se percibe una especie de gratificación. En general, no hay seguimiento a los efectos en el aula después de realizada la pasantía en un determinado país.

1.4.2 ¿Transformación de las instituciones?

El protagonismo de los puntajes y el ranking han conducido a que algunas instituciones municipales con puntajes bajos vayan desapareciendo cuando el municipio les presenta a las familias la alternativa de la escuela particular subvencionada. Pero también han servido para fortalecer a aquellas escuelas municipales que se han posicionado con proyectos colectivos, donde los apoderados, o padres de familia, participan y aportan, según las condiciones económicas, a favor del buen funcionamiento de la escuela (este es el caso que mostraremos más adelante).

Estas instituciones muestran logros muy significativos y, por lo que pudimos observar, se caracterizan porque quienes están a cargo de la gestión (el rector y sus coordinadores) tienen una formación en educación que está a tono con una escuela flexible, tolerante y abierta al debate público. Pero otra característica de estas instituciones es que son policlasistas quizás también por su perfil formativo lo cual contribuye a un encuentro de acervos culturales que benefician a unos y a otros estudiantes.

Los resultados del Simce constituyen un referente para «atender» a aquellas instituciones que muestran puntajes bajos. La «atención» consiste en aplicar «programas especiales de apoyo. Comúnmente, estos incluyen asistencias en gestión y en metodologías pedagógicas, fijando evaluaciones sistemáticas» (Simce, 2001a: 5). Esta «atención» permite también orientar programas de perfeccionamiento docente. El programa Red de Maestros de Maestros, por ejemplo, considera el traspaso de experiencias y conocimientos desde profesores en cuyos establecimientos se ha elevado el puntaje Simce hacia profesores de establecimientos con puntajes bajos. Esta intención también es loable, en la medida en que se reconoce que la formación permanente, o continua, ya no debe apuntalarse en conferencias magistrales de prestigiosos académicos, sino en las experiencias pedagógicas de los mismos docentes. De acuerdo con este perfil, desde que se publicaron los primeros resultados de las evaluaciones, se impulsó el programa P-900 cuyo propósito es «reforzar a las escuelas que tengan mayor vulnerabilidad y hayan obtenido puntajes bajos en la prueba Simce» (p. 5). Veamos un ejemplo:

En el año 2000, en el marco del programa de acompañamiento a algunos de los docentes que habían cursado la pasantía en la Universidad Nacional de Colombia-Bogotá, se pudo observar la crisis de una escuela pública en un municipio pequeño. Según lo observado, la gestión administrativa y académica era muy débil y el profesorado trabajaba de manera atomizada, con poco interés hacia un trabajo colectivo. La profesora que había cursado la pasantía nunca tuvo la oportunidad de socializar el proyecto de investigación que había elaborado durante la pasantía, pues a nadie le interesaba. Los desempeños de los estudiantes, según las pruebas aplicadas por el Simce eran muy bajos. La crisis de la institución escolar municipalizada estaba propiciando la movilidad de los estudiantes hacia un establecimiento particular subvencionado. En el 2003, la institución municipal ya no existía y los estudiantes se habían reubicado en la escuela particular subvencionada.

La imagen de aquella experiencia era la de que el Estado de manera perversa apoyaba la fundación de establecimientos privados que luego subvencionaba según el número de estudiantes que recibía, con el propósito de opacar a los establecimientos educativos de carácter público. Algo así como que al dejar de apoyar a las escuelas públicas y únicamente respondiendo por los sueldos de los profesores, la escuela se hundiría sola y dejaría el camino expedito para la escuela particular subvencionada. Es decir, como si todo obedeciera a la intención fríamente calculada por el Estado de privatizar.

En el año 2003 estuvimos en la Escuela Municipal Llaima, localizada en un lugar de fácil acceso, en Temuco. Es una escuela con unas instalaciones modestas, con unos espacios más bien estrechos, pero cuidada con mucho esmero por quienes asisten a ella. La escuela fue originalmente rural y fue fundada en el año 1927. Es una escuela con alguna tradición. Con muchas limitaciones infraestructurales, el establecimiento se caracteriza por tener una buena gestión administrativa y académica, la cual incide de manera fuerte en el trabajo cooperativo del profesorado y en el compromiso de los padres o apoderados. El proyecto educativo de la escuela fue concertado con todos los docentes y expuesto a los padres de familia. «Todos conocen lo que es el ideario de la escuela», anota el inspector. «Todos trabajamos alrededor del proyecto educativo de la institución», afirma el rector, quien estuvo asilado en Italia durante el periodo de la dictadura.

Esta escuela, con primaria y ciclo básico, ha ocupado siempre el primer lugar en las pruebas Simce, entre las escuelas municipalizadas de la región de la Araucanía (31 municipios) a la que pertenece Temuco, lo que le ha permitido tener una «buena imagen académica», como afirma la coordinadora académica de la institución. La población estudiantil proviene de estratos medios, pero hay también un índice importante de estudiantes de estrato bajo; puede decirse que hay una tendencia policlasista. Por la alta demanda para la matrícula cada año, la escuela tiene que realizar una prueba de admisión con la cual selecciona a sus estudiantes. Hay cuarenta docentes para 1.100 estudiantes distribuidos en dos jornadas (mañana y tarde).

Al indagar sobre la prueba Simce, la coordinadora y el «inspector» manifiestan que cada vez que se realiza una aplicación los docentes estimulan a los estudiantes para que asuman dicha prueba con seriedad y esto lo contrastan con experiencias de otras instituciones; narran al respecto que en un establecimiento cercano los examinadores, antes de entregar la prueba, dijeron: «quien termine la prueba puede irse a la casa», entonces los niños entregaron después de diez o quince minutos de haber comenzado la prueba.

Directivos y profesores de la Escuela Municipal Llaima consideran que el Simce es un buen sistema y sus pruebas coinciden mucho con lo que evalúan los docentes cotidianamente en el aula. Pero llaman la atención sobre lo perjudicial que es asumir la evaluación como marketing. Adicionalmente al Simce y al trabajo que realizan los docentes, «el Departamento Técnico de Temuco elabora también una prueba anual para identificar en qué es necesario profundizar; los resultados entre Simce y esta prueba son similares»{10}.

Un problema que identifican hace referencia a la comprensión de lectura en textos de matemáticas y señalan que en este momento están analizando qué hacer. Por eso la rectoría se preocupa mucho para que «el profesorado perfeccione su formación». En la escuela hay cinco maestros que cursaron pasantía en países como Inglaterra, Estados Unidos y España. En ningún momento la institución ha recibido estímulos económicos del Estado, por los desempeños del Simce. Entre los 40 maestros, hay tres que trabajan en otra institución. Son 30 horas de clase a la semana de cada profesor para 500 estudiantes en una jornada.

El aporte anual de todos los padres de familia es de 15 millones de pesos, que resultan del pago que se hace al comienzo del año, según una tarifa acordada por el Centro General de Padres y Apoderados. Para el año 2004 se había fijado pagar $20.000 (US$ 28) para estudiantes nuevos y $12.000 (US$ 17) para estudiantes antiguos. Estas tarifas, dice el inspector, pueden ser reconsideradas cuando algunos padres no pueden pagarlas. «Muchos padres aportan según sus condiciones». Con estos aportes se paga la vigilancia de la institución, se compran muebles, se mejora la cocina y se pinta la escuela.

1.4.3 ¿Cómo asume los resultados la prensa chilena?

El despliegue que hace la prensa chilena cada vez que se presentan los resultados de las distintas aplicaciones no es tan distinto a lo que ocurre en otros países: énfasis en el déficit más que un análisis profundo sobre los diversos factores que intervienen en los desempeños de los estudiantes en el contexto del examen. Una lectura a partir de los medios masivos de información en torno al Simce en Chile, de alguna manera refleja el impacto del Sistema en el ámbito social, educativo, laboral e incluso administrativo, desde la voz de muchos de los actores, tanto externos como internos que hacen parte del proceso.

Las implicaciones de los resultados cobran tal dimensión que las controversias y las opiniones a favor y en contra del Sistema no se hacen esperar. Asimismo, tanto los diarios nacionales y regionales como también revistas de distinto perfil registran estos hechos e incluso asumen posturas frente a ellos. Como lo hemos venido planteando en este informe, son los resultados presentados a manera de ranking y el manejo de dicha información y en este caso los medios ocupan un papel central lo que genera polémica y posiciones encontradas. Indagaciones realizadas en diarios como El Mercurio, La Cuarta, La Tercera; boletines como Nuevo Humanismo o revistas como Qué Pasa y Punto Final, esta última de carácter independiente, dan cuenta de la problemática y del panorama general de la relación Simce-medios masivos-comunidad.

Los titulares de los diarios, y sobre todo en El Mercurio, principal diario del país, permiten reconocer el modo como es objeto de representación el Simce y la manera como se asocia el desempeño de los estudiantes con la labor del profesorado:


	
«Docentes deberán enseñar bien». (El Mercurio, 2003, julio 17)


	
«Ministerio de Educación vinculará desempeño docente y éxito escolar». (El Mercurio, 2003, julio 17)


	
«Ultimátum a los profesores». (El Mercurio, 2003, abril 24)


	
«Con solo tres instancias insatisfactorias el maestro abandonará el sistema, con indemnización». (El Mercurio, 2003, abril 24)


	
«Simce revela que mejores puntajes son de colegios privados». (El Mercurio, 2003, abril 26)


	
«Las recetas de los más exitosos. Establecimientos de La Ligua obtuvo los puntajes más altos de la región en todas las marias». (El Mercurio, 2003, abril 26)


	
«Simce, cayó promedio regional». (El Mercurio, 2003, abril 24)


	
«Test aplicado a cuartos básicos el año pasado se transforma en prueba de calidad para la educación». (El Mercurio, 2003, abril 24)




Sin embargo, hay diarios como La Tercera que asumen posiciones más moderadas y más sensatas respecto a los efectos de las pruebas Simce. En la sección «Crónica», en el artículo «Simce - Diferencias regionales» (La Tercera, 2001, noviembre 18) leemos:


	
«Aysén presenta los mejores puntajes en la medición del 2000».


	
«Pobreza causa bajos puntajes del Simce en IX región».


	
«Según el secretario regional ministerial de Educación de Temuco, Carlos Moraga, a esta situación se suma la marginalidad y los problemas que implica la enseñanza intercultural en las comunidades mapuches».




El miércoles 11 de junio del 2003, Ernesto Schiefelbein, investigador asociado del Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación (CIDE) y ex ministro de Educación, publica un artículo en este mismo diario bajo el título: «Simce: ¿Castigar o ayudar?».

Igualmente, la revista Qué Pasa se caracteriza por la apertura hacia análisis más ecuánimes si bien algunos titulares se inscriben en el lugar común de la prensa tradicional. Así comentan Loreto Aravena y Elizabeth Simonsen en el artículo «El ABC del Simce»:

Detrás de las preguntas y respuestas de esta polémica evaluación hay una realidad mucho más drástica, que revelamos en la primera parte de una serie de reportajes sobre el tema.

Según investigadores del CEP [Centro de Estudios Públicos], «El 50% de los niños no está cumpliendo los objetivos mínimos exigidos para 4.° año básico en Lenguaje, y en Matemáticas, el 63% no los logra». (Aravena & Simonsen, 2003, junio 11)

Pero en ningún caso los diarios y las revistas intentan orientar a las familias para hacer los análisis que el Ministerio de Educación ha propuesto en el 2000: no comparar los resultados con las pruebas aplicadas antes de 1999; no comparar de manera homogénea a las instituciones; tener en cuenta la comparación entre los grupos socioeconómicos; no comparar instituciones municipales con instituciones particulares; no comparar instrumentos con objetivos de evaluación distintos a los señalados. Todo esto para evitar un ranking arbitrario. Como aparece en una nota de la revista Qué Pasa (2003, mayo 2), los padres tienden a preguntar por los puntajes cada vez que van a matricular a sus hijos:

Elegir un colegio es una de las decisiones más importantes que deben enfrentar los padres. ¿Cómo hacerlo? ¿Qué elementos considerar? Una buena posibilidad es partir por la inclinación religiosa, el idioma, el carácter mixto o no y, por supuesto, el costo del establecimiento. Una vez que estos temas están despejados, los padres deben entrar al área chica: los resultados. Es aquí donde cobran especial importancia las pruebas Simce (Sistema de Medición de la Calidad de la Educación), que se toma a los cuartos, octavos y segundos medios; y la Prueba de Aptitud Académica, que se da al finalizar el periodo escolar y que sirve como herramienta de selección para la educación superior.

Se acaban de dar a conocer los resultados del Simce tomado a los cuartos básicos el año pasado. Revelaron una leve baja en la prueba de Matemáticas y un casi nulo movimiento en las de Lenguaje y Comprensión del Medio. Y desde mediados de abril está en circulación el ranking de colegios publicado por Qué Pasa, a partir de los puntajes de la PAA rendida en diciembre de 2002.

Ambos datos por sí mismos entregan ya una sólida información para los padres, que rara vez pueden verlos simultáneamente, a modo de correlación. ¿La razón? Porque los resultados no son fáciles de equiparar: las escalas son diferentes, los alumnos que rinden uno y otro test no son los mismos, una prueba mide conocimientos; y la otra, habilidades, entre varios otros motivos. De hecho, algunos académicos aseguran que la única comparación posible sería mediante un seguimiento a cada estudiante, para lo cual no se cuenta con la información necesaria.

Estas confusiones que prevalecen en el discurso de los periodistas, incluso de ex funcionarios del Estado, en torno a las diferencias entre las pruebas Simce y la PAA para el ingreso a la universidad, y la búsqueda de comparaciones entre sí, muestran los efectos que ocasiona el tratamiento secreto de los instrumentos que se aplican, pero también revela el desconocimiento de los documentos oficiales, lo cual conduce a la ligereza de los juicios. Aunque no conocemos alguna de las pruebas de las que se aplican al terminar el ciclo medio, la PAA, sí tuvimos acceso a las pruebas Simce aplicadas en los dos últimos años, y no es la memorización de definiciones lo que prevalece en ellas{11}, sino, al contrario, la comprensión de textos y el análisis y solución de problemas.

Algunos de los reportajes que realizamos destacan cómo, en un alto porcentaje, los mejores puntajes de la prueba son obtenidos por los colegios privados. Sin embargo, hay registros de casos en donde pese a las dificultades económicas y a las diferencias socio e interculturales, los resultados revelan otra cosa; se demuestra además que esta relación sector privado/puntajes altos frente a sector público/resultados bajos no es uno a uno, y que por el contrario algunos casos de instituciones dan cuenta de lo que se puede lograr, desde y a pesar del contexto.

Dentro de los factores asociados al buen desempeño de los estudiantes de colegios privados según las entrevistas a directivos de los planteles que aparecen en los diarios se destacan la formación y la cualificación docente, el manejo adecuado de relaciones afectivas y emocionales con el alumnado, el trabajo en equipo del cuerpo profesoral, el vínculo familia-escuela y la dedicación de jornadas completas a las matemáticas y a proyectos de lectura como áreas específicas.

De otro lado, los factores asociados a los bajos puntajes se dan en una marcada relación con las condiciones de pobreza y falta de recursos, tanto en la familia como en las escuelas, el analfabetismo, la interculturalidad y la ruralidad, al igual que los «problemas de aprendizaje», que el Simce parece no discriminar, según los registros de las entrevistas. De igual modo, la cualificación docente y la falta de preparación para el desarrollo de determinados sectores siguen siendo objeto de identificación como factor implicado.

1.4.4 Evaluación y organización sindical

En Chile se le llama «Colegio de Profesores» a la organización gremial de los maestros. El Colegio de Profesores se ha caracterizado por una oposición permanente a las pruebas Simce. La declaración de Mario Aguilar Arévalo, director nacional del Colegio de Profesores, que presentamos a continuación bajo el título «A propósito del resultado del Simce» permite aproximarnos a dicha posición, lo cual revela que la evaluación no es objeto de concertación con el gremio y su organización sindical:

En estos días hemos asistido a un ritual ya conocido y que se repite cada vez que se informa los resultados del Simce. Surgen las voces de los «expertos» que hacen todo tipo de interpretaciones y dan a conocer las recetas con las cuales se solucionarán los problemas del sistema educacional chileno. La mayoría de estas voces son expresiones de una visión extremadamente reduccionista de la educación, ya que la ven casi exclusivamente en función de satisfacer los requerimientos del modelo económico en boga.

[...].

El Simce no es más que un instrumento parcial y limitado que evalúa desde una dimensión exclusivamente cuantitativa los aprendizajes de dos áreas del conocimiento. Lo grave es que a partir de esos limitados antecedentes se toman decisiones de política educativa que tienen serio impacto sobre estudiantes, docentes y la sociedad en su conjunto.

En tal sentido resultan preocupantes las poco rigurosas y erráticas opiniones emitidas por el Sr. ministro de Educación a propósito de este tema. Ellas reflejan un simplismo difícil de aceptar en una autoridad de su rango e importancia y más pareciera una reacción histérica a las presiones de los medios de comunicación que una opinión reflexiva y meditada, como se podría esperar de la máxima autoridad educacional del país. La política educacional no puede remitirse a respuestas reactivas a la presión mediática y es por ello que resultan tan irritantes las declaraciones del Sr. Bitar, en donde entrega respuestas erráticas y confusas, mezclando temas que no guardan relación directa y anunciando medidas que son solo retórica y no responden a un análisis serio ni fundamentado.

[...].

Los profesores del sistema municipal hacen un esfuerzo enorme para desarrollar su labor en un sistema autoritario, burocrático, de gran ineficiencia administrativa y además colapsado financieramente. Por su parte, la mayoría de los profesores del sector particular subvencionado trabajan en pésimas condiciones laborales y profesionales, con una enorme inestabilidad y bajísimos sueldos, ya que en este sector el sistema ha legitimado el lucro, lo que ha implicado que esta actividad se convierta en un rentable negocio para los empresarios de la educación, estos administran cuantiosos recursos que le entrega el Estado y lo hace con criterios de rentabilidad económica y no de calidad educativa.

También es necesario alertar sobre el uso distorsionado que se hace de los resultados Simce. El «ranking» de colegios que se elabora a partir de los puntajes resulta un grave error pedagógico toda vez que un alto puntaje de un colegio en el Simce sólo indica que aquellos estudiantes obtienen mayores aprendizajes, pero no necesariamente indican que la calidad de la educación entregada sea mejor. De esta distorsión son responsables directos los sectores de la derecha económica que ven todo desde la perspectiva economicista y por tanto creen que la educación debe regirse exclusivamente por los criterios del mercado; ellos, desde su concepción salvaje y zoológica de la sociedad humana, consideran justo el estigmatizar comunidades educativas completas a través de las tramposas y aberrantes interpretaciones que hacen de los resultados de esta medición. Desafiamos al Ministerio o a cualquiera de los «expertos» de la derecha a demostrar con fundamento que la relación resultado Simce/calidad de educación es sostenible científicamente [...]. (Aguilar, 2003, abril 24)

Algunas conclusiones que pueden inferirse de este texto son las siguientes:


	
La evaluación del Simce es caracterizada como «un ritual» en la medida en que hace parte de un hábito anual.


	
Se cuestiona a los «expertos» que proponen «recetas» cada vez que los resultados muestran la «mala calidad» de la educación.


	
La evaluación es ubicada en el marco de un «modelo económico en boga».


	
Se cuestiona el reduccionismo de la «evaluación de la calidad de la educación» a «simples pruebas cuantitativas» de «dos áreas del conocimiento».


	
El autor llama la atención sobre la ligereza en los discursos de los ministros al no hacer reflexiones reposadas y coherentes sobre la complejidad de evaluar la «calidad» de la educación.


	
Los profesores son identificados por el Ministerio como la causa principal de los «pobres resultados del Simce».


	
Se reconoce que «hay un porcentaje de profesores que requieren un cambio de mentalidad para adecuarse a las nuevas necesidades pedagógicas, pero es evidente que ello no es el principal problema que tiene la educación chilena».


	
Se señala una «distorsión» en la relación aprendizaje/«calidad», pues «mayores aprendizajes», según los puntajes, no presuponen una mejor «calidad de la educación».


	
«El problema fundamental de la educación chilena es la mala gestión», por eso se considera indispensable hacer una evaluación al «sistema de administración y gestión de la educación chilena», incluyendo la evaluación al real aporte que está haciendo el sector privado en la administración de recursos públicos en educación y sobre lo cual existe la apreciación fundada de que dicho aporte es poco significativo a pesar del enorme volumen de recursos que entrega el Estado y las altas utilidades que obtienen los sostenedores particulares.
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2. El caso de Uruguay

EL INFORME SOBRE URUGUAY se ha elaborado con base en material documental acopiado, entrevistas y conversatorios realizados durante una visita que se hizo a este país a finales de mayo del 2003, en los cuales participaron personal técnico de la unidad de medición, inspectores educativos de la Administración Nacional de Educación Pública, el presidente del sindicato de maestros de primaria, colectivos de docentes de instituciones educativas de primaria y docentes formadores de docentes.

Los elementos centrales que se tuvieron en cuenta en las entrevistas, en torno a estos aspectos que el presente documento pretende aportar información, están relacionados con la exploración de las particularidades del sistema de evaluación uruguayo, a saber: concepción de este, formas de organización, objetos y estrategias de evaluación, participación de actores educativos, impacto de la evaluación en el colectivo docente y en el apoyo para definir políticas de mejoramiento.

2.1 Sobre la legislación

Desde 1875, año de una trascendental reforma en este país, la educación de Uruguay ha estado guiada por los principios de obligatoriedad, gratuidad, igualdad y laicidad. En 1950 se alcanzó la universalización de la cobertura en educación primaria. En la década de 1960 se incorporaron las clases medias a la educación secundaria y, a mediados de 1980, los sectores de más bajos recursos. Sin embargo, a finales de esa década comenzó a percibirse una serie de dificultades en aspectos muy específicos: altas tasas de repetición del primer grado de primaria, deserción en la educación media y baja matrícula en las carreras de formación docente. En el transcurso de la década de 1990 se proyectó una nueva reforma para el periodo 1996-2000, la cual se fundamentó en tres líneas de acción: 1) equidad social; 2) calidad de la educación; y 3) dignificación de la formación y de la función docente.

En 1999 se hizo una evaluación de los logros de esta reforma y se llegó a puntualizaciones como las siguientes: aumento del 11,6% de la población matriculada en los ciclos de primaria y secundaria, entrega de materiales didácticos y libros para las escuelas de manera que cada estudiante contara con textos escolares, financiación de proyectos educativos que promovieran la autonomía escolar, adopción de la evaluación como proceso permanente, y desarrollo de diversas modalidades de capacitación para los maestros.

2.2 La estructuración del sistema de educación formal

El sistema educativo de la República Oriental de Uruguay está reglamentado según la Ley de Educación de 1985. Su organización cuenta con los niveles que se presentan en la Tabla 4.

TABLA 4. Estructura del sistema educativo de Uruguay
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Nota: sobre la educación preescolar obligatoria desde los 5 años, Pedro Ravela investigador en educación, ex coordinador de la Unidad de Medición de Resultados Educativos (en adelante, UMRE) y actual coordinador del estudio PISA para Uruguay comenta que «[...] la política de la última década ha sido llegar a universalizar al nivel de los 4 años. Está casi universalizado, pero no se decreta por ley hasta tanto no se alcance la meta. No tiene sentido decretar una ley si no se está en capacidad de atender a los niños» (P. Ravela, entrevista in situ, 26 de mayo, 2003).{12}

La estructura del sistema educativo de Uruguay es bastante atípica en América Latina; la educación primaria, media, técnica y la formación docente se rige por un ente autónomo cuyas autoridades son designadas por el parlamento con propuestas del jefe de la República, pero no tenemos dependencia del sistema de educación, no hay ninguna relación. A los docentes nos dirige la ANEP{13} (Administración Nacional de Educación Pública), que no tiene ninguna relación con el Ministerio, son distintos, con distinto presupuesto, incluso. Lo que en enero del año 73 se llama ANEP hace crear tres entidades con el mismo rango de autonomía y poder político, eso hace que haya una idea de organización curricular, de formación docente, del ministerio de selección de personal, de organización sindical, independientes para la rama de enseñanza. (H. Florit, entrevista in situ, 26 de mayo, 2003){14}

La educación obligatoria comprende desde preescolar hasta tercer año de educación media (o secundaria). La educación primaria es impartida en escuelas urbanas o rurales; los docentes que enseñan en este nivel se conocen como «maestros» y son egresados de institutos de formación docente. Este nivel educativo se rige por un programa que presenta una metodología general pedagógica y una didáctica activa, con el cual se pretende que el aula se convierta en un laboratorio; en un espacio de interacción donde el aprendizaje se desarrolle gracias a las relaciones que se establecen entre saber, experiencia, acción y práctica. Este programa plantea objetivos, contenidos, actividades sugeridas y apoyos didácticos. El desarrollo de cada grado debe alcanzar el logro de un grupo de objetivos, los cuales son la base para la evaluación y la promoción de cada grado y del ciclo en general.

El enfoque de evaluación que se implementa es integral y permanente: sitúa en un mismo plano los logros intelectuales, el ajuste individual y social del niño, su maduración y evaluación, sus actitudes y expectativas, sus hábitos, su capacidad de expresión. Para ello, apunta a obtener información sobre el desarrollo del proceso educativo, la dinámica general del grupo de estudiantes y el proceso individual de aprendizaje. Se han institucionalizado tres instancias de evaluación: diagnóstica (al inicio del año lectivo), semestral (antes del periodo de vacaciones de mitad de año), y final (última semana de noviembre) con el propósito de analizar la situación del estudiante, el docente y la institución.

Un aspecto que debe destacarse, y que sin lugar a dudas aporta al hecho de que la evaluación de la UMRE se centre en el desarrollo de competencias, es el interés del sistema educativo por el desarrollo de una evaluación que más que valorar la cantidad de conocimientos adquiridos en un año lectivo, destaque las capacidades de los estudiantes para:


	
Establecer relaciones que supongan la identificación de igualdades y diferencias entre elementos y situaciones;


	
la elaboración de ejemplos y analogías; la interpretación significativa de hechos, fenómenos e ideas y su ordenación con respecto a criterios;


	
la elaboración de nuevas combinaciones entre ideas y elementos; la presentación y definición de procesos (de trabajo, de resolución de problemas, etc.);


	
las relaciones con otros, basadas en la confrontación de ideas, el intercambio crítico y la cooperación, lo que supone las habilidades de escuchar, argumentar, negociar significados y procesos, recabar opiniones y solicitar ayudas. (OEI, s. f.: 6)




En las instituciones y las aulas se diseñan técnicas de trabajo para evaluar los anteriores aspectos, tales como el diálogo con el docente, el debate, las reuniones de clase, ejercicios de simulación y aplicación, elaboración de planes de trabajo y proyectos de grupo. Las valoraciones de las capacidades se dan según los criterios de regular, deficiente y sobresaliente.

La educación media comprende dos ciclos básicos: el primero, el ciclo básico único, es obligatorio y tiene una duración de tres años (correspondería a la secundaria en otros países). El segundo, ciclo básico no obligatorio, con una duración de tres años, después del cual se pueden seguir dos opciones: bachillerato diversificado de enseñanza secundaria o educación técnico-profesional.

El ciclo básico único tiene por objetivo fundamental aportarles a los estudiantes elementos que les posibiliten comprender la sociedad en que viven, de modo que puedan participar activamente en ella. Para esto se pretende «desarrollar en el educando la racionalidad, el manejo del método científico, el dominio de códigos abstractos, la comprensión del medio social y físico y la internalización de los comportamientos sociales básicos» (OEI, s. f.: 8). Al concluir este ciclo se espera que el estudiante pueda continuar con una carrera universitaria o ingresar al mercado laboral. La educación de este ciclo es ofrecida por establecimientos conocidos como «liceos o institutos» y por escuelas técnicas.

Al igual que en el ciclo primario, en el ciclo básico único se cuenta con programas y guías didácticas que aportan información relacionada con metodología, didáctica y contenidos de las asignaturas. En general, las metodologías adoptadas se alejan de las formas tradicionales de la educación transmisionista y adoptan métodos acordes con las modalidades de taller, club y proyectos (OEI, s. f.: 10). Lo anterior demanda docentes preparados tanto desde lo disciplinar como desde lo metodológico. Los docentes que trabajan en este ciclo deben ser especialistas en un área del conocimiento, se conocen como «profesores» y son egresados del Instituto de Profesores Artigas o del Instituto Normal de Enseñanza Técnica. Su ingreso a los liceos y a las escuelas técnicas se da a través de concurso.

La evaluación de este ciclo es permanente e integral y consiste en la determinación del grado en que los estudiantes alcanzan los objetivos propuestos; para ello se utilizan tareas, actividades y ejercicios orales, escritos y de creación, trabajos de investigación, pruebas de laboratorio y labores en equipo. Para la valoración de los logros se emplea una escala número-conceptual que va de 1 a 13: correspondiendo a 1, deficiente, y a 13, sobresaliente.

El bachillerato de segundo ciclo ofrece tres orientaciones básicas: biológica, humanística y científica, cada una de las cuales se diversifica en dos opciones en el último grado.

La educación técnico-profesional tiene distintas modalidades que se extienden de 1 a 7 años, su objetivo es la formación de técnicos superiores, técnicos medios y trabajadores calificados. A través de cursos más avanzados se habilita a los estudiantes al acceso a la universidad o a la formación docente.

2.3 La evaluación del sistema de educación formal

2.3.1 La construcción del sistema nacional de evaluación

En Uruguay, la evaluación de la educación básica le compete a la ANEP, la cual está constituida por las siguientes instancias: consejo directivo central, gerencia general de planeamiento y gestión educativa, gerencia de investigación y evaluación y programa de evaluación de aprendizajes. La ANEP desde hace varios años viene desarrollando el proyecto Mejoramiento de la Calidad de la Educación Primaria en adelante, Mecaep{15}, dentro del que se encuentra la UMRE; unidad encargada de realizar las evaluaciones externas del aprendizaje escolar.

La UMRE tiene sus inicios en 1993, una vez que

[...] el Banco Mundial, en el marco de un préstamo transnacional, puso como una de las condiciones que Uruguay tuviera una unidad de evaluación de aprendizaje. En aquel momento se contrató una consultora internacional que estuvo también en el Perú, por eso el diseño inicial de la unidad nacional del Perú fue muy similar a este: se caracterizaba por hacer pruebas secretas con un enfoque muy normativo; algunas eran muy difíciles otras eran muy fáciles; con un criterio muy estadístico para seleccionar qué ítems entran y cuáles no [...]. Originalmente esta era la concepción pero, en el año 1995 cuando el Dr. Germán Rama asumió la Dirección Nacional de Educación, se hizo un diagnóstico: vimos estas pruebas y se canceló la aplicación [...]. (P. Ravela, entrevista in situ, 26 de mayo, 2003)

El diagnóstico permitió hacer un análisis y prever el sistema de evaluación que se proyectaba; se dieron discusiones a nivel nacional; se definieron los objetivos y las pretensiones de la UMRE; se dejó en claro que la evaluación por realizar no tendría como fin el levantamiento de un ranking, que no se evaluaría individualmente a los maestros, y que por el contrario las pruebas serían públicas de modo que los maestros pudieran conocerlas y trabajar con ellas en el aula.

A partir de 1995 se da inicio formal al trabajo de evaluación de la UMRE, la cual tiene como propósito

[...] producir información acerca del grado en que los alumnos están logrando los aprendizajes y competencias fundamentales, para saber qué capacidades se están desarrollando y cuáles no; cuáles estrategias didácticas e institucionales están logrando que los alumnos de los medios más carenciados alcancen los aprendizajes fundamentales y, finalmente, en qué zonas es necesario hacer un esfuerzo adicional en materia de inversión y apoyo técnico para lograr una enseñanza más democrática [...]. (ANEP - UMRE, 1996: 25)

Desde esta perspectiva, la UMRE plantea la evaluación como un elemento de apoyo al desarrollo profesional de los maestros; propone realizar evaluaciones que tengan un impacto real en el trabajo y en la formación de los docentes.

Luego de una serie de conversaciones con docentes, directivos y con representantes del sindicato de maestros, se llega a los siguientes acuerdos sobre los propósitos de la evaluación:


	
Lograr una amplia difusión de diversos tipos de materiales informativos dirigidos a maestros y directores, tales como: fundamentos, especificaciones y sugerencias didácticas en Lenguaje y Matemáticas, informes de resultados de las aplicaciones realizadas, manuales de aplicación y de interpretación de pruebas autónomas (realizadas por los docentes mismos), aportes para el trabajo en la escuela, entre otros.


	
No clasificar las escuelas, puesto que dicha acción podría generar consecuencias negativas en aquellas que funcionan en los medios más difíciles. Por el contrario, los resultados deberían ser confidenciales, llegar a cada institución y no ser publicados en la prensa.


	
Presentar los resultados según los contextos socioeconómicos a los que pertenecen las escuelas.




Con la intención de lograr una interlocución significativa con los docentes, el equipo técnico de la UMRE incorpora especialistas, maestros de básica primaria y profesores de secundaria. El equipo está constituido por una coordinadora (maestra, especialista en lingüística), dos sociólogos, una psicóloga, dos maestros de primaria, dos de secundaria (especialistas en matemáticas y lingüística). Este equipo es el encargado de desarrollar todo lo relacionado con la evaluación: promover discusiones con distintos actores educativos para definir el objeto de evaluación, lineamientos teóricos, especificidades de los instrumentos, estrategias de aplicación, definición de requerimientos para el procesamiento de resultados, tipos de resultados e interpretación.

La concertación de los propósitos mencionados es el producto de un trabajo de interlocución que promovió el grupo de la UMRE junto con maestros, inspectores y sindicalistas a través de una serie de reuniones realizadas en cada uno de los diecinueve departamentos que conforman el país. Se planteaba que si la idea era que la evaluación efectivamente dialogara con los maestros y con sus prácticas de aula, era necesario propiciar la participación de, al menos, un número de ellos.

Como resultado de esta idea se logra la consolidación de un grupo de consulta{16}, cuya función es aportar a la discusión y toma de decisiones acerca del diseño de los instrumentos (qué evaluar en cada grado y área) y el tipo y forma de presentación de resultados, teniendo en cuenta el componente pedagógico. Este grupo está constituido por:


	
el inspector técnico, máximo cargo dentro de la pirámide técnico-docente de primaria;


	
dos representantes de los inspectores departamentales de práctica de las escuelas donde se forman los nuevos maestros;


	
dos representantes de los colegios privados;


	
uno o dos representantes de institutos de formación docente;


	
un representante de las asambleas técnico-docentes;


	
y un representante de la federación del magisterio.




El grupo de consulta hace recomendaciones al equipo técnico de la UMRE y una vez se llega a acuerdos sobre los puntos centrales de la evaluación, se definen las particularidades concretas de los operativos. El análisis de resultados y su consecuente presentación es objeto de discusión entre estos dos colectivos.

La UMRE se propuso hacer evaluaciones cada tres años (1996, 1999 y 2002), con el interés de ir monitoreando los avances en el desarrollo de las competencias de los estudiantes de 3.° y 6.° grado. Con tal fin se han desarrollado las siguientes aplicaciones nacionales:

En 1995 se propone el primer operativo, el cual es abortado, puesto que además de no haberse consultado suficientemente con los docentes y los gremios, las pruebas diseñadas se elaboraron con base en la selección de unos contenidos puntuales del programa escolar vigente. Como resultado se obtuvieron instrumentos que no se adecuaban a los desarrollos pedagógicos y disciplinares abordados en las instituciones escolares. Paralelamente con la decisión de no realizar la evaluación se hizo un análisis de lo trabajado hasta ese momento: se invitaron analistas de diversos campos, entre ellos maestros y especialistas de las áreas, se reorientó el proceso de forma tal que se tuviera en cuenta el impacto de factores externos que inciden en el rendimiento escolar y se elaboraron los marcos conceptuales de las competencias y de los conocimientos por evaluar en cada área. Se hizo una convocatoria nacional y se organizó el grupo de consulta mencionado.

En 1996, luego de haber concertado la evaluación y de haber definido algunas de sus principales características, se realiza la primera aplicación nacional censal en Matemáticas y Lenguaje a los estudiantes de 6.° grado.

Las escuelas rurales con menos de seis alumnos por aulas de 6.° grado fueron eximidas de participar. Las tasas de ausentismo fueron menores a 3,5% de la matrícula total para la prueba de Matemáticas y a 6,2% en la de Lenguaje. Adicionalmente, se hizo que educadores y padres de familia completaran encuestas socioeconómicas. La tasa de respuesta de padres y madres a esta encuesta fue de 98,5%.

Las pruebas consistieron en ítems de opción múltiple y preguntas abiertas. Aunque los maestros e inspectores participaron en la discusión de qué debía evaluarse, fue el personal técnico de la UMRE quien en última instancia diseñó el primer examen. Se les concedió a los alumnos una hora y treinta minutos para completar la prueba, pero se otorgó tiempo adicional a aquellos que así lo requirieran. (Benveniste, 2000: 86)

En entrevistas con el grupo de la UMRE se destaca que este primer operativo estuvo precedido por un trabajo de sensibilización en las instituciones, mediante reuniones para discutir los fundamentos y las proyecciones de la evaluación misma, así como a través de la presentación de ejemplos de instrumentos que podían ser aplicados e interpretados por los docentes mismos. A los cuarenta días de la evaluación, antes de terminar el año lectivo, se entregaron los resultados, en sobre cerrado, a las instituciones participantes. Cada institución recibió un informe confidencial individual con resultados agregados por escuela, ítem por ítem.

Las encuestas de antecedentes socioeconómicos sirvieron como base para clasificar a las escuelas en cuatro categorías. De contextos muy desfavorables a contextos muy favorables. Los resultados estudiantiles fueron comparados al promedio nacional, promedio departamental/regional y a aquel de escuelas que sirven a alumnos de condiciones socioeconómicas similares. (Benveniste, 2000: 87)

A nivel nacional, esta evaluación mostró que más del 50% de estudiantes respondieron más del 60% del total de la prueba de Lenguaje. En Matemáticas solo cerca del 34% de los estudiantes respondió más del 60% de la prueba. El porcentaje de alumnos que no alcanzó el «nivel de suficiencia» de ambas pruebas fue de 37%. Esta información obtuvo amplia difusión pública. El primer informe oficial de resultados dio relevancia al papel de las variables contextuales en la adquisición de conocimientos.

En 1998, con el ánimo de experimentar evaluaciones no centradas exclusivamente en preguntas cerradas de opción múltiple, se realizó el «Primer Censo Nacional de Evaluación de Aprendizajes del 3.er Ciclo Básico de Enseñanza Media, [...] con el objetivo de generar información acerca de los niveles de aprendizaje de los estudiantes en cuatro áreas fundamentales del conocimiento»{17}: Matemática, Lenguaje, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. Cada una de estas pruebas fue respondida por cerca de 35.000 estudiantes de todo el país. Como en ocasiones anteriores, también se aplicaron cuestionarios de factores asociados a la familia, los docentes y la institución, los cuales pueden servir de indicador para explicar los rendimientos de los estudiantes.

Sin embargo, en esta oportunidad la aplicación se dio de manera autónoma en la mayoría de las instituciones; cada maestro aplicaba los instrumentos, seguía el manual de corrección de preguntas abiertas y realizaba la calificación. Este informe se enviaba a la UMRE. Esta unidad, por su parte, aplicó los instrumentos a una muestra nacional de 2.500 estudiantes, procesó los datos, los comparó con los enviados por las instituciones y elaboró un informe nacional.

Las pruebas estuvieron constituidas por grupos de preguntas de selección múltiple. Se incluyeron dos ítems abiertos en Lenguaje y Matemáticas. Los resultados máximos obtenidos por los estudiantes fluctuaron entre 25 y 36 puntos. Estos datos se presentan en cuatro grupos de desempeño: alto, medio-alto, medio-bajo y bajo, para cada área.

En el Informe de Anticipación de Resultados del Censo Nacional de Evaluación de Aprendizajes referenciado anteriormente se destaca que seis de cada diez estudiantes alcanza por lo menos niveles aceptables de rendimiento en el aprendizaje. Los desempeños más bajos se dan en el área de Ciencias Experimentales y los más altos en Ciencias Sociales. Con el fin de hacer un análisis de desempeños según el tipo de centro educativo, se realizaron informes en los que se discriminan los niveles según el tipo de institución: liceos públicos, liceos privados y escuelas técnicas.

Desde el punto de vista de los técnicos de la UMRE esta experiencia fue muy valiosa por cuanto tuvo un mayor impacto que las aplicaciones tradicionales, dado que eran los maestros mismos quienes realizaban las correspondientes correcciones de las pruebas de los estudiantes. Para los maestros resultaba más útil que se les entregaran instrumentos y normas de evaluación, con guías específicas, que fríos datos numéricos.

Por otra parte, la UMRE en ese mismo año hace una aplicación de pruebas abiertas para grado 3.°, para ello tomó una muestra de instituciones y aplicó los siguientes instrumentos: una prueba integral de carácter abierto, una encuesta sociocultural a las familias de los alumnos, dos encuestas institucionales de carácter autoadministrado: una dirigida a los docentes y otra a los directores.

La prueba integral considera contenidos curriculares y no curriculares que se asumen como relevantes y significativos, los cuales permiten abarcar disciplinas como matemáticas, lenguaje, ciencias sociales y naturales, educación moral y artística, y relacionarlas entre sí. La prueba presenta distintas actividades basadas en un mismo tema central, el cual atraviesa las diferentes áreas del conocimiento evaluado, por ejemplo, la organización de una merienda compartida en la escuela. Las actividades se distribuyeron en dos cuadernillos. En cada uno se incluyeron pruebas con diferente grado de dificultad conforme al eje temático. Como ejemplo de las especificaciones y de la valoración de los aspectos centrales, véase la Tabla 5, Tabla 6 y Tabla 7 (ANEP - UMRE, 1998).

TABLA 5. Aprendizajes evaluados en el área de Lenguaje 
en 3.° año de educación primaria, aplicación 1998
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TABLA 6. Aprendizajes evaluados en el área de Matemáticas 
en 3.° año de educación primaria, aplicación 1998
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TABLA 7. Aprendizajes evaluados en el área de Ciencias 
en 3.° año de educación primaria, aplicación 1998
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A continuación, un ejemplo de pregunta de la prueba abierta de Lenguaje (Contenido: lectura. Competencia: comprensión de textos), aplicación 1998 (UMRE, 1998, diciembre).
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En la definición de estos instrumentos participaron docentes de escuelas públicas y privadas. Como material de apoyo se elaboraron dos manuales que indicaban cómo analizar y asignar puntajes a las pruebas realizadas, estos fueron utilizados por las instituciones que realizaron la aplicación de forma autónoma.

En 1999, nuevamente se evaluaron los grados 6.° con instrumentos que permitían establecer comparaciones con los desempeños obtenidos en la evaluación del 96. Aunque la aplicación fue muestral, se enviaron instrumentos a todas las instituciones para que realizaran la evaluación de forma autónoma. Se pretendía que las instituciones analizaran el desarrollo de las competencias de los estudiantes y que definieran si se habían dado cambios importantes.

En octubre del 2002, se realizó la tercera aplicación nacional, dirigida a estudiantes de 6.° grado. Al igual que en los años anteriores, se aplicaron instrumentos de Lenguaje y Matemáticas. La aplicación se hizo a una muestra controlada y se dio la oportunidad para que participaran, en forma autónoma, todas las escuelas que lo desearan. La aplicación estuvo a cargo de docentes externos a las instituciones.

Los instrumentos elaborados eran equivalentes a los aplicados en 1996, con el fin de poder realizar análisis comparativos que dieran cuenta del avance de los procesos educativos en las áreas evaluadas. Por lo anterior, se emplearon las mismas tablas de competencias, se seleccionaron actividades con promedios de dificultad similares a los de las anteriores aplicaciones, se conformaron pruebas con los mismos números de actividades y su estructura fue similar.

2.3.2 ¿Qué evalúa la UMRE?

Uno de los aspectos centrales en las discusiones que ha sostenido el equipo de la UMRE y el grupo de consulta es el relacionado con el objeto de evaluación. Dichas discusiones partieron de la perspectiva de que

[...] los trabajos de evaluación llevados a cabo por la ANEP buscan brindar, a los distintos niveles y actores del sistema, información de calidad que les permita retroalimentar constantemente decisiones técnicas, en todos los niveles del sistema a los efectos de garantizar una educación de buena calidad. (ANEP - Proyecto Mecaep, 2002: 56)

Sumado a lo anterior, según ANEP - Proyecto Mecaep (2002), está el hecho de que Uruguay cuenta con un currículo del año 1957, el cual se revisó y fue modificado en 1986.

El currículo escolar es del año 57, por ejemplo, en Lenguaje hacen toda la lista del conocimiento gramatical, la diéresis, el hiato… este enfoque se cambió durante la dictadura militar entre los años 63 y 85. El gobierno militar puso otro programa muy mediocre pero a la vuelta a la democracia había la necesidad de restituir rápido ese programa. Entonces se volvió a tomar el programa del 57 y se actualizaron sus objetivos y fundamentos filosóficos aunque la sustancia, los contenidos se daban de forma igual. Cuando llegó el momento de hacer esta prueba [el primer operativo nacional] la discusión primera que tuvimos nosotros [el grupo de la UMRE] con los inspectores y con los maestros era que no podíamos hacerlo a través del currículo base, lo estaríamos legitimando y eso es lo que se ha hecho con las pruebas anteriores. La premisa fue: como la prueba no tiene consecuencia para los alumnos es válido apartarse del currículo, si la prueba hubiera sido exámenes, no hubiera sido válido, cualquiera hubiera dicho no, ¿cómo va a evaluar al alumno sobre una cosa que el maestro no le ha enseñado?, y es claro lo que le tiene que enseñar. Como la prueba no tiene consecuencias la prueba tiene que poner otro referente y ayudar a darse cuenta de la necesidad de su renovación.

Se elaboró un documento en el que se planteaba lo que se pretendía evaluar, los conocimientos y las competencias que tiene que tener un niño de sexto año [...]. Es cierto que hay aprendizajes distintos en niños del campo y de la ciudad, que son cosas propias del contexto, pero ¿cuáles son las cosas que tiene que aprender cualquier niño? Porque la educación no se produce desde la desigualdad social, establezcamos una línea de conocimientos y competencias fundamentales para saber cuáles son las cosas exigibles a un alumno de sexto grado [...]. Las pruebas se construyeron sobre esa base y la prueba sigue evaluando eso hasta hoy, y todo el mundo se acuerda mejor del referente conceptual de la prueba que del currículo. (P. Ravela, entrevista in situ, 28 de mayo, 2003)

Estas discusiones condujeron a que se asumiera un enfoque que permitiera «utilizar instrumentos de evaluación construidos a partir de un referente acordado con el cuerpo docente con base en la medición de competencias, considerando tanto el dominio conceptual como el dominio procedimental. Ambos activados por una actitud positiva hacia la construcción de conocimiento» (ANEP - Proyecto Mecaep, 2002: 34).

Para la definición de los objetos de evaluación en las áreas que se han tomado como básicas, se consideró

[... ] evaluar las macrohabilidades del lenguaje que tienen relación con la forma de comunicación escrita: la lectura y la escritura [...]. La evaluación se centra básicamente en el texto (en este caso el texto escrito) considerado como unidad comunicativa. Desde este marco se considera que la lengua es una actividad textual y no solamente oracional, en función de que el ser humano se comunica a través de textos como unidades de significación. Los mismos se producen en situaciones concretas, siempre cambiantes. (ANEP - Proyecto Mecaep, 2002: 36)

Los instrumentos se centraron en la indagación de la comprensión y producción de textos narrativos y argumentativos, en virtud a la importancia que estos tipos textuales tienen en el trabajo escolar.

2.3.3 Las pruebas UMRE: ¿cómo son y quién las elabora?

Según lo planteado en los documentos revisados y en las entrevistas realizadas, si bien se tiene claridad de que toda evaluación es una selección intencionada de ciertos campos de saber, que se consideran relevantes y pertinentes de indagar por razones particulares de un momento educativo, se destaca que los instrumentos diseñados se han basado en los aspectos centrales del trabajo escolar.

El proceso de validación, tanto de las especificaciones de pruebas como de las pruebas mismas, cuenta con la valoración de juicios de expertos constituido en el grupo de consulta y con un análisis estadístico basado en la experimentación de pruebas piloto aplicadas a muestras representativas a nivel nacional. Para cada aplicación se elaboraron manuales y documentos explicativos acerca del objeto de evaluación, ejemplos de preguntas y, posteriormente a la aplicación, se elaboraron documentos de orientaciones pedagógicas sustentados en los aspectos que se detectaron como los más difíciles en las pruebas aplicadas.

Con respecto a la definición de los objetos de evaluación y su relación con el currículo del año 1986, el análisis de los documentos permite asumir que en cuanto a la concepción de las áreas de Lenguaje y Matemáticas se ha dado un importante avance. Para el caso de Lenguaje, por ejemplo, se ha logrado el desplazamiento de un enfoque prescriptivo centrado en la oración a uno comunicativo que atiende aspectos centrales de la competencia en lenguaje desde la perspectiva de la construcción de la significación, apoyada en el análisis de la diversidad textual. Una mirada a la relación que se puede establecer entre currículo oficial, prácticas de aula (inferidas a partir de lo abordado en los textos escolares vigentes) y evaluación nos lleva a plantear que se tiende a privilegiar los procesos de comprensión textual desde lo comunicativo: «Nosotros hablamos de comprensión global, local implícita, explícita; incluso la parte de reflexiones del lenguaje en su parte gramatical hay un abordaje textual. Se trabaja desde la tipología textual»{18}. En esta medida la evaluación entraría en un diálogo con el trabajo de aula.

Para algunos de los docentes entrevistados, estas pruebas evalúan ciclos de formación: de 1.° a 3.°, o de 3.° a 6.° (grado en que finaliza la educación primaria). No se evalúa uno de estos grados en particular (3.° ó 6.°) sino el ciclo completo. También consideran que gracias a la ausencia de estándares, de un currículo más actualizado, y debido a que los aspectos de aprendizajes básicos son definidos por las instituciones escolares, se optó por la evaluación de competencias.

Para otros maestros, la definición de este objeto de evaluación, ha permitido incorporar nuevas formas de trabajo y de análisis en la práctica diaria de la escuela, y por ello asumen el enfoque del lenguaje como una posibilidad de profundizar en el análisis textual. Esta afirmación es confirmada por Nancy Salvá, quien considera que la evaluación nacional ha ayudado a fortalecer las propuestas curriculares que se dan en la escuela:

[...] se incluye en la práctica la resolución de problemas, un espacio que se ha trabajado mucho más a partir de las propuestas de la UMRE. El trabajo sobre la lectura y la escritura como procesos comprensivos también ha aportado a modificar bastante las prácticas educativas. (N. Salvá, entrevista in situ, 29 de mayo, 2003)

Estas opiniones acerca de los objetos de evaluación han llevado a plantear que de alguna manera la evaluación empieza a operar como un currículo oculto, el cual estaría sentando las bases de una nueva propuesta curricular que logre superar ampliamente las modificaciones realizadas a los programas de 1957. Un elemento adicional que soportaría esta idea es el hecho de que la política nacional de textos se basa en corrientes solidarias con los objetos de evaluación definidos por la UMRE.

2.3.3.1 El área de Lenguaje

Conforme a las tablas de competencias y contenidos evaluados diseñadas para las aplicaciones de 1996, 1999 y 2002 (Tabla 8, Tabla 9, Tabla 10, respectivamente), para grado 6.°, la prueba elaborada consta de 24 ítems de opción múltiple con cuatro alternativas de respuesta y una pregunta abierta. Donde todas las preguntas están referidas a un texto.

TABLA 8. Competencias y contenidos evaluados para la aplicación de 1996
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TABLA 9. Competencias y contenidos evaluados para la aplicación de 1999
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TABLA 10. Competencias y contenidos evaluados para la aplicación del 2002
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A continuación, algunos ejemplos de preguntas para la prueba de Lenguaje aplicada a los estudiantes de 6.° grado en el 2002 (ANEP - Proyecto Mecaep, 2003).
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Pregunta de nivel proposicional:
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Pregunta de nivel local:
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Pregunta de nivel global:
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Pregunta de reflexión sobre el lenguaje:
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2.3.3.2 El área de Matemáticas

Para la evaluación de Matemáticas se asumió el enfoque de la matemática escolar y se definieron tres competencias a evaluar: comprensión de conceptos matemáticos, aplicación de algoritmos operacionales y resolución de problemas (Tabla 11). Así se pretende apoyar el desarrollo de procesos de aprendizaje significativo en esta área.

TABLA 11. Competencias y contenidos evaluados para la aplicación del 2002
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A continuación, algunos ejemplos de preguntas para la prueba de Matemáticas aplicada a los estudiantes de 6.° grado en el 2002. (ANEP - Proyecto Mecaep, 2003).
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2.3.4 ¿Cómo organiza la UMRE los resultados?

Como suele suceder con cualquier tipo de evaluación escolar, la discusión en torno al objeto de evaluación no es tan concluyente como se plantea desde los documentos oficiales. Para algunos de los docentes entrevistados, la evaluación en Matemáticas

[...] no evalúa los procesos sino los resultados, en casos en los que se tiene que calcular un porcentaje pero se tiene que buscar un descuento y se les olvida quitar este descuento, en este punto no vale, y no se tiene en cuenta el proceso que ha llevado el niño. Nosotros en Matemáticas valoramos el desarrollo de las ideas, que las pueda verbalizar, compartir en el grupo.{19}

Los instrumentos de Lenguaje, por ejemplo,

[...] no dan cuenta en grado mínimo sobre el tipo de trabajo que se da en el aula. No se incluyen sino dos tipos textuales (argumentativo y narrativo) y esto restringe la evaluación y puede llevar mensajes implícitos que no favorecen el amplio desarrollo del lenguaje en cuanto al manejo de tipos textuales diversos.{20}

Adicionalmente, se discute la adecuación del enfoque asumido al enfoque del currículo vigente, pese a estar desactualizado.

De otra parte, se considera que el número de preguntas es excesivo:

[...] hay demasiada concentración para tan poco tiempo y el niño no está acostumbrado a trabajar de esa manera. Si un día llega una persona ajena a la escuela, con 24 ejercicios para hacer en poco tiempo [...]. Los niños se aterran al hacer estos ejercicios y piensan que los resultados se los van a pasar a la maestra, a los padres, ellos se sienten muy presionados.{21}

En 1997, el trabajo de la unidad de evaluación se concentró en el análisis de los resultados de las pruebas aplicadas. Se elaboraron informes detallados en los que se presentan perfiles institucionales de los establecimientos educativos, con base en las encuestas aplicadas a directores, maestros y padres de familia. Se elaboraron materiales de análisis y orientación didáctica para los docentes de las áreas evaluadas y se inició un programa de formación e intercambio técnico entre inspectores, técnicos y maestros de escuelas de los contextos más desfavorecidos, en el cual se hacían análisis profundos de los resultados obtenidos con el fin de proponer reorientaciones didácticas. Esta formación exigía la participación de todo el colectivo docente de la institución, lo que generaría un mayor impacto en toda la escuela. A los asistentes a este programa se les ofreció una bonificación económica, dado que se adelantaba en tiempo extralaboral.

2.4 Evaluación, formación docente, instituciones, prensa y organización sindical

Este punto reviste especial interés para la investigación, puesto que uno de sus objetivos centrales es confrontar lo planteado en los documentos con las percepciones e imaginarios que los distintos actores ya sea que participan o que se ven afectados por la implementación de las políticas de evaluación construyen alrededor del concepto de evaluación. Por esta razón, en las entrevistas se hacía énfasis en indagar de qué manera se asumía la evaluación externa y cómo se apreciaban las acciones hasta ahora realizadas.

Las respuestas y actitudes que se asumen al respecto varían de acuerdo con el actor educativo consultado. Los técnicos de la UMRE conciben la evaluación como una posibilidad para apoyar el desarrollo profesional de los maestros. Por ello han diseñado las aplicaciones autónomas como un mecanismo para conocer, analizar y reflexionar sobre otras formas de evaluación diferentes a las realizadas en las aulas, cuyos resultados les permiten mirarse respecto de otros compañeros e instituciones. De igual forma, la divulgación de la evaluación se dirige específicamente a ellos, se trata de que lo planteado les aporte a la reflexión de su propia práctica.

Al comienzo hubo rechazo. Tuvimos problemas con los docentes por lo que pudiera pasar con la evaluación. Ellos se sentían evaluados. Tuvimos que ganarnos la confianza paso a paso. Tenemos el caso de una maestra que estuvo reacia en el 2000 y ahora se contacta con nosotros para trabajar sobre estos temas. Esto es una pequeña muestra de lo que se está viendo afuera, nos llaman para pedirnos aclaraciones [...].{22}

Una de las estrategias desarrolladas es el trabajo directo con los maestros; se abordan objetos concretos: las pruebas, sus ítems, criterios de corrección para el caso de la prueba abierta del 98, interpretaciones de resultados para cada una de las instituciones.

Para el presidente del sindicato, rector de una escuela de «tiempo completo»{23}, uno de los aciertos más grandes de esta evaluación es el hecho de haber concertado con los maestros aspectos básicos de ella, entre estos el manejo restringido de los resultados, la prontitud en la entrega de resultados y la asesoría que brindan a las instituciones. Esta concertación se asume como una muestra de respeto por el docente y por su quehacer.

Yo diría que la medición de aprendizaje fue variando de los sindicatos, de los maestros, desde el año 95-96 hasta el año 2002. Que comenzó siendo un factor de preocupación, de debate sindical, de franca oposición en buena parte del sindicato, para transformarse. En un evento periódico incorporado a las prácticas institucionales exhibieron que no hay unanimidad en la interpretación, porque hay unos grupos de escuelas y compañeros que mantienen críticas. En el año 96 se discutió impedir el acceso de los evaluadores a la escuela [...], hay un duro enfrentamiento entre corrientes sindicales. Como también hay otros que se oponen desde el discurso, pero nadie está planteando ya ningún tipo de medidas que afecten o dificulten la medición. En el año 96, la federación del magisterio del sindicato no participaba en el ámbito de la consulta, pero en este momento, desde el año 97, lo hacemos cada vez que somos convocados.{24}

Según este rector, la percepción de los maestros con respecto a la evaluación realizada ha ido variando; de oposición a incorporación de las prácticas de aula. Este cambio se ha dado gracias a la divulgación, al trabajo en talleres y a la disposición de la UMRE para atender inquietudes de los maestros. Sin embargo, es claro que estos esfuerzos no son suficientes. Es preciso definir agendas de trabajo sistemático con los maestros, proponer otras formas de presentación de los resultados de modo que los registros lingüísticos empleados estén más acordes con el lenguaje utilizado en la escuela.

Los maestros entrevistados no tienen una única percepción sobre este tipo de evaluación. Algunos la ven como una posibilidad para reflexionar sobre sus prácticas pedagógicas, dado que por medio de ella, en particular de las preguntas abiertas, han vislumbrado alternativas de trabajo en el aula, pertinencia de otros tipos de textos, de libros y de formas de asumir el lenguaje. Consideran un acierto el hecho de que los trabajos de formación docente se realicen con el colectivo de maestros de la escuela y no solamente con los de las áreas evaluadas.

Otros maestros, por el contrario, perciben esta evaluación como una estrategia demasiado restrictiva y poco dialogante con el trabajo que se realiza en el aula de clase.

Es un insumo más [...], los resultados que obtiene el niño en esta evaluación no implican que el niño pase o no pase el curso. No renovamos nuestras prácticas por lo que se evalúa en un momento dado, las renovamos porque nos preocupa la educación de los niños. Por esto tomamos la evaluación como un indicador muy global que no reemplaza la evaluación de aula.

Si bien se consulta a los maestros, no todos los maestros cuestionan el hecho de que desde la UMRE no se conozca lo que pasa en el aula. Destacan que los estudiantes no están acostumbrados a resolver este tipo de pruebas y por esto las asumen como negativas, dado que sienten que no pueden defraudar a sus maestros con bajos resultados. Los maestros se cuestionan si realmente es posible evaluar la producción de sentido por medio de pruebas cerradas y si también lo es evaluar los procedimientos que desarrollan los niños cuando se enfrentan a la solución de un problema matemático.

En algunos maestros es tan fuerte la resistencia a este tipo de evaluación, que se preguntan si no son «más honestos» los sistemas que clasifican las instituciones e implementan cierto tipo de políticas, en lugar de un sistema cuyos resultados son confidenciales pero que inevitablemente les generará consecuencias negativas a los docentes.

Para los inspectores, la percepción que se tiene de la evaluación realizada por la UMRE es positiva y puede asumirse desde distintas perspectivas. En sus inicios generó resistencia en los maestros, puesto que a partir de sus resultados se podrían implementar medidas que los afectaran. Pero esta actitud fue variando por algunas razones: se conformó un grupo de consulta, cuyos planteamientos se han tenido en cuenta; se ha informado oportunamente a la comunidad académica sobre la evaluación y sus resultados, se han podido validar algunas hipótesis de los docentes respecto a la forma como se están desarrollando las competencias en los estudiantes y se han organizado grupos de análisis. Estas acciones han ido generando confianza en los maestros. Para los inspectores entrevistados este tipo de evaluación externa posibilita mirar desde afuera la escuela; tener un panorama sobre la manera como se están desarrollando las competencias básicas de los estudiantes. Sin embargo, se esperaría que se sopesaran los resultados nacionales, locales e institucionales con las evaluaciones que cotidianamente hace el maestro para saber si hay consistencia en ambos tipos de resultados.

La prueba UMRE pasó de evaluar contenidos a evaluar competencias. La prueba se dio justamente en el momento en que se suscitan otros cambios desde la didáctica y la UMRE apropió todo esto [...]. Esto motivó de alguna manera una reelaboración de los procesos educativos [...]. La UMRE nos movilizó. De hecho nos puso en contacto con determinada bibliografía y con otra modalidad de evaluación, que implica otra modalidad de planeación curricular. (Benveniste, 2000: 88)

    Con todo y esto, en el cuerpo de inspectores se encuentran posturas divergentes que cuestionan la evaluación externa de la UMRE:

[…] yo creo que el magisterio venía trabajando mucho previo a estas evaluaciones, cuestionando el tema de la evaluación. Y a nivel inspectivo también. Sí, claro, comparto los materiales de la UMRE, traían una información que de alguna manera provocaron ciertas reflexiones en los docentes, pero creo que la evaluación se venía trabajando ya y bastante. (Benveniste, 2000: 90)

Una vez realizados los operativos nacionales, la UMRE elabora informes para distintas audiencias. Para cada institución participante en el operativo, para los inspectores escolares y para otras autoridades del gobierno. En particular, los informes dirigidos a los inspectores brindan un perfil regional y un mapa socioeconómico de las escuelas locales. Este informe aporta a la identificación de instituciones con puntajes altos y bajos y apoya la toma de decisiones sobre la focalización de instituciones escolares.

A partir del trabajo de evaluación de la UMRE se han llevado a cabo tres tipos de actividades que permiten hacer un uso diferente de los resultados que se desprenden de sus aplicaciones: 1) estudios particulares; 2) talleres; 3) definición de políticas de mejoramiento. Estas actividades se dirigen a audiencias particulares:

1) el gobierno central; 2) el cuerpo de inspectores escolares; 3) maestros y directores.

La ANEP se ha apoyado en los datos que ofrece la UMRE para guiar e informar políticas compensatorias. El proyecto Mecaep ha promovido la reflexión entre los educadores sobre los resultados obtenidos, además de llevar a cabo talleres dirigidos a inspectores escolares y directores de instituciones y así definir planes institucionales. El proyecto Mecaep aporta recursos económicos para apoyar el desarrollo de proyectos escolares y la dotación de materiales pedagógicos para instituciones de ambientes socioculturales desfavorecidos.

El Consejo Directivo Central en adelante, Codicen, órgano rector de la ANEP, consulta permanentemente los informes de la UMRE a fin de conocer las fortalezas y debilidades de los logros de los estudiantes en Lenguaje y Matemáticas, y su relación con variables escolares y familiares.

La UMRE en colaboración con otras instancias del área social ha adelantado un proyecto de investigación cualitativa en doce escuelas de contextos socioculturales desfavorables, con el propósito 

[...] de descubrir los atributos de aquellos establecimientos que inspiraron niveles elevados de logros entre niños desfavorecidos. En particular, las dimensiones exploradas fueron: a) las características de la institución; b) el enfoque pedagógico; y c) los vínculos con la familia y la comunidad circundante. (Benveniste, 2000: 92)

Los resultados de este estudio son la base de una propuesta pedagógica integral para el trabajo que se adelanta con un grupo de escuelas de tiempo completo, las cuales adoptan niños de los niveles económicos menos favorecidos.

La UMRE con el apoyo de los institutos de formación de docentes ha desarrollado una serie de talleres para cerca del 40% de las instituciones públicas. Estos eventos tienen una duración de cuatro meses, y la asistencia es voluntaria, como requisito se propone que participe por lo menos la mitad de los docentes de la institución.

Un interés particular en las entrevistas realizadas fue aproximarnos a develar el impacto que el trabajo de la UMRE y de la evaluación externa en general ha tenido en el sistema educativo y en los actores principales de este proceso. Al respecto encontramos que el uso de los resultados es heterogéneo y que depende en buena parte de lo que puedan desarrollar las directivas y los docentes.

Por un lado, a partir del análisis de los resultados de las aplicaciones nacionales de la UMRE se han definido algunos programas de mejoramiento de los aprendizajes. Por ejemplo, el análisis de los resultados de la primera aplicación de la evaluación de Lenguaje y Matemáticas permitió identificar un grupo de escuelas urbanas y rurales de contextos desfavorables y muy desfavorables, con bajo rendimiento. Con este grupo, entre septiembre y diciembre de 1997, se desarrolló un programa de mejoramiento de los aprendizajes. Se movilizaron más de 3.000 maestros que asistieron a una capacitación remunerada, cuyo fin era la presentación de proyectos de reorientación de sus escuelas desde lo relacionado tanto con las áreas evaluadas como con la definición de estrategias para enfrentar las dificultades propias de su medio.

Por el otro, el análisis de la información recogida permite también inferir que la evaluación externa realizada por la UMRE ha tenido un impacto positivo en el sistema educativo a pesar de las diversas percepciones que puedan tener grupos de maestros:


	
El grupo de investigación de la Universidad Católica de Uruguay, que adelanta un estudio al respecto financiado por el Preal, ha encontrado que cerca de un 80% de los maestros del país reconoce la labor de la UMRE y ha leído los documentos emitidos por esta unidad, a propósito de los resultados que se han obtenido en las instituciones escolares. De este porcentaje, el 50% ha incorporado recomendaciones sobre propuestas didácticas de aula y lo asumen como un evento positivo. Este estudio revela que el sector de maestros que más resistencia ha manifestado frente a la evaluación es un grupo sindicalizado que se concentra en Montevideo. En los otros departamentos hay mayor aceptación.




Otro de los efectos señalados es el cambio de currículo a partir de la evaluación; en la actualidad hay una tendencia a considerar lo indagado por la prueba como una vía para reorientar el desactualizado currículo vigente. Sin embargo, es preciso recordar que para los docentes entrevistados, la evaluación, por sus características: lápiz y papel, masiva y opción múltiple, deja de lado la indagación sobre los procesos y se concentra más en la valoración de productos, es el caso específico de las Matemáticas. Para el caso de Lenguaje, le critican el hecho de que sólo incorpore dos tipos textuales, siendo claro que en la escuela se abordan multiplicidad de textos.

Lo que no parece tener un impacto positivo es la forma como se presentan los resultados, puesto que los maestros no tienen un trabajo de lectura amplio sobre cuadros de doble entrada. Esta misma observación la realizó el presidente del sindicato de primaria. Tanto investigadores como sindicalistas concuerdan en la necesidad de trabajar en torno a la simplificación de los resultados, de manera que su lectura no solamente sea más sencilla para el maestro, sino que además le aporte elementos que le permitan establecer vínculos entre su práctica de aula, las competencias de los estudiantes y los resultados obtenidos.


	
Los inspectores consideran que este tipo de evaluación no solo posibilita acceder a una imagen global del estado de la educación en Uruguay cosa que hasta el momento no se había logrado, sino que además ha procurado la validación de ciertas hipótesis que tenían tanto inspectores como maestros en torno a temas como formación docente y recursos pedagógicos; en particular destacan el análisis de la práctica pedagógica por parte del mismo docente y la proyección de su futura práctica. Los inspectores consideran, además, que la evaluación es un recurso fundamental para la toma de decisiones sobre la política educativa; específicamente la evaluación ha orientado programas de formación docente. En las escuelas de formación de maestros se han incluido áreas de evaluación externa como una forma de lograr que los futuros maestros conozcan este campo y reflexionen sobre sus consecuencias; se impulsó un programa denominado «segregación positiva», que consistía en ubicar en una misma escuela a niños de contextos muy desfavorecidos con el fin de aportar allí más recursos pedagógicos y lograr mejores desempeños. Sin embargo, esta medida tuvo un efecto social muy negativo que conllevó a la suspensión del programa.





	
Los técnicos de la UMRE, a pesar de los desacuerdos que pueden darse entre grupos de maestros, tienen claro que el horizonte de su trabajo es aportar a la comprensión y cualificación de la práctica pedagógica del maestro con el fin de mejorar la calidad de la educación de los niños y jóvenes. Consideran que la aplicación autónoma es una buena estrategia que le permite al maestro interactuar con la prueba, analizarla e interpretarla según su propio marco teórico. Comprenden que no se trata de suplantar la evaluación que cotidianamente los maestros realizan en el aula, sino que por el contrario es un instrumento que brinda información sobre las competencias mínimas que la escuela debe estar desarrollando en los estudiantes.





	
Los maestros asumen el impacto de este tipo de evaluación desde varios puntos de vista. Para algunos de ellos lo más positivo es la posibilidad de que se pueda reflexionar, más allá de lo planteado por los informes o por los materiales de la UMRE, sobre la manera como se aborda la enseñanza y la evaluación del lenguaje y las matemáticas.




Les preocupa que se pretenda que esta evaluación «invisiblemente» vaya definiendo los aspectos básicos y fundamentales que deben aprender los estudiantes, pues se considera que, a la escuela misma, este es un elemento que le corresponde definir. Por ello cuestionan el hecho de que en cierto modo haya flexibilidad curricular, la cual deba enfrentarse a una evaluación única. También se cuestionan el hecho de que no puedan participar todos ellos en la definición de la evaluación, y consideran que de una u otra forma el sistema educativo los está evaluando a través de los desempeños de sus estudiantes.

En el caso de la prensa uruguaya, el diario El País (2000, mayo 5) se pronuncia sobre las pruebas y sus resultados:

«El 56% de los estudiantes de 3.° año de ciclo básico de secundaria alcanzan nivel satisfactorio en la materia».

«Detectan mejoría en Matemática».

«El área que obtuvo resultados más bajos en la evaluación, fue resolución de problemas, con un 45% de suficiencia».

«El 56% de los alumnos de 3.° año del ciclo básico de todo el país alcanza rendimientos de nivel satisfactorio en el área de la Matemática, según señala el censo de estudiantes llevado a cabo por la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP) a fines de 1999».

Con respecto a evaluaciones anteriores, la investigación a la cual tuvo acceso El País establece que se ha producido una leve mejoría en los niveles que presenta el estudiantado, aunque dichas evaluaciones no fueron realizadas con las mismas características y población estudiantil que la actual. Por su parte, el diario El Observador (2002, diciembre 7) anunció:

«Estudio muestra mejora de rendimiento en primaria».

«Señala una evolución en el aprendizaje de Matemáticas».

«La evaluación abarca a escolares de 6.° año de la actividad pública y privada a nivel nacional».

«Los alumnos de 6.° año de primaria tienen un mejor nivel de aprendizaje en Lenguaje (9% más que en 1996) y en Matemáticas (14% más), según los resultados de un reciente estudio realizado por la «Administración Nacional de Educación Pública (ANEP)».

«En Lenguaje, 66,3% de los niños alcanzó un nivel de suficiencia contra 57,1% de 1996. En Matemáticas, 48,3% de los escolares tuvo un buen desempeño contra 34,6% de hace seis años».

A diferencia de los demás países aquí estudiados, se observa que en Uruguay se da una mayor apropiación del enfoque cualitativo de la evaluación por parte de los periodistas. Los titulares y comentarios de prensa no se anclan a la hipótesis del déficit, sino que consideran las condiciones socioculturales de la población estudiantil evaluada, tal como lo sugiere la UMRE, y privilegian más los logros que las carencias y los fracasos.
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3. El caso de Argentina

ARGENTINA HA AVANZADO HACIA la consolidación de un sistema nacional de evaluación orientado a la producción de información pertinente para determinar la calidad de la educación. De ahí que el nombre de la Dirección a cargo sea Dirección Nacional de Información y Evaluación de la Calidad Educativa en adelante, Diniece. Se concibe que la calidad puede establecerse a partir de la relación existente entre indicadores respecto al modo como se accede, se progresa y se egresa del sistema educativo.

En consecuencia, la evaluación permite determinar dónde se encuentran localizados las escuelas y los alumnos que hacen parte del sistema educativo, qué aprenden durante su proceso educativo, bajo qué condiciones dentro y fuera de la escuela se desarrolla dicho proceso. Por medio de la evaluación las instituciones educativas disponen de diagnósticos confiables para la toma de decisiones en cuanto a las orientaciones curriculares y la formación de docentes. Con esto se busca fundamentar la implementación de políticas tendentes a mejorar la calidad de la educación y los resultados en las pruebas nacionales e internacionales.

La Diniece incorpora los niveles nacional y provincial mediante la participación de expertos, investigadores y docentes que propenden hacia la concreción de un proyecto educativo. Para tal efecto, se tomaron, inicialmente, los Contenidos Básicos Comunes en adelante, CBC y, actualmente, a partir de la Ley de Educación (2006), los Núcleos de Aprendizaje Prioritarios en adelante, NAP, como referente general respecto a lo que todos los alumnos deberían saber en determinados grados o ciclos de la escolaridad. La puesta en marcha de los operativos nacionales de evaluación, como se verá en su momento, ha generado resistencias por parte de docentes y estudiantes, y críticas por parte de la población, los gremios de maestros y los políticos.

El presente estudio asume la reconstrucción del proceso durante el periodo comprendido entre 1992 y 2003; periodo caracterizado por cambios importantes en la economía y la política. En dicho contexto se asume que la evaluación de la calidad constituye una política necesaria para adecuar el sistema educativo a una sociedad cambiante, en la que deben darse transformaciones de fondo en cuanto a la orientación de la educación.

El periodo analizado permite comprender las tensiones que se producen a raíz de los cambios generados por las políticas de evaluación, los vacíos provocados por las interrupciones en los procesos y la búsqueda de transformaciones necesarias para lograr un equilibrio entre las distintas provincias y la capital, en términos de calidad educativa.

Para la elaboración del presente estudio se han tenido en cuenta tres tipos de información. Por una parte, las directrices estatales, en las cuales se enmarcan los desarrollos del currículo y cobran sentido los procesos de evaluación y las acciones generadas debido a la implantación del sistema nacional de evaluación. En esta perspectiva se han consultado algunas publicaciones del Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la Diniece (2003); resultados de investigaciones e informaciones provenientes de expertos y actores del proceso, quienes expresan sus puntos de vista respecto a la manera en que se ha ido construyendo el sistema nacional de evaluación y los impactos que ha alcanzado hasta el momento{25}. Con base en estas publicaciones se identifican los aspectos legales, organizativos e institucionales, se describe el funcionamiento del proceso de la evaluación externa y se hacen explícitas las intencionalidades y la manera como las políticas educativas se concretan en las pruebas.

Finalmente se incorporan visiones construidas alrededor de la evaluación y de su pertinencia, a partir de las entrevistas y las noticias de prensa. Tales documentos posibilitan un acercamiento a los modos de recepción de las políticas y de sus resultados por parte de la comunidad educativa (directivos, docentes y estudiantes) y de la sociedad en general. Particularmente permiten identificar la pertinencia y el valor que se le otorga socialmente a la evaluación y sus aspectos conexos: la formación de docentes, el compromiso de la escuela con la educación del país, la comprensión alcanzada sobre los procesos implementados y las consecuencias administrativas y de gestión en las instituciones educativas.

La triangulación de la información consultada posibilita un acercamiento crítico a esta experiencia, valiosa para las demás comunidades que inician procesos de construcción de sistemas nacionales de evaluación.

3.1 Sobre la legislación

La Ley Federal de Educación 24.195 sancionada en 1993{26} asumió la evaluación como elemento fundamental de la calidad educativa al establecer en su artículo 48:

El Ministerio de Cultura y Educación de la Nación, las provincias y la municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires deberán garantizar la calidad de la formación en los distintos ciclos, niveles y regímenes especiales mediante la evaluación permanente del sistema educativo, controlando su adecuación a lo establecido en esta Ley, a las necesidades de la comunidad, a la política educativa nacional, de cada provincia y de la municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires y a las concertadas en el seno del Consejo Federal de Cultura y Educación. (Argentina, Ministerio de Educación, 1993a, tít. IX)

El mismo artículo plantea la convocatoria a «especialistas de reconocida idoneidad e independencia de criterio para desarrollar las investigaciones pertinentes» y obliga al sistema de evaluación a enviar un informe anual a las dos cámaras del Congreso.

El artículo 49 de la Ley señala que

[...] la evaluación de la calidad en el sistema educativo verificará la adecuación de los contenidos curriculares de los distintos ciclos, niveles y regímenes especiales a las necesidades sociales y a los requerimientos educativos de la comunidad, así como el nivel de aprendizaje de los alumnos(as) y la calidad de la formación docente. (Argentina, Ministerio de Educación, 1993a, tít. IX)

3.2 La estructuración del sistema de educación formal

En el marco de lo dispuesto por la Ley Federal de Educación se establece la educación general básica en adelante, EGB y unos cbc que constituyen el currículo en el nivel nacional y que pueden especificarse en cada provincia. Igualmente, se organiza el sistema educativo a través de dos años de educación inicial obligatoria, nueve años de educación general básica y tres años de educación polimodal, o educación media. La Ley de Educación Nacional de 2006 N.° 26.206 (Argentina, Ministerio de Educación, 2006) restableció la antigua distinción entre niveles inicial, primario y secundario; básico y orientado (Tabla 12).

TABLA 12. Estructura del sistema educativo de educación formal de Argentina
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3.3 La evaluación del sistema de educación formal

3.3.1 La construcción del sistema nacional de evaluación

El sistema nacional de evaluación en Argentina surge de la tendencia mundial hacia el mejoramiento de los sistemas educativos, que se inicia en la década de 1990 con la transferencia de modelos de evaluación y otorgamiento de créditos internacionales para el desarrollo de propuestas educativas en este ámbito. Tiene como antecedentes, en primer lugar, experiencias de evaluación significativas tales como las de las provincias de Mendoza, Córdoba, La Pampa y las de Ciudad de Buenos Aires, realizadas entre 1988 y el 2001. En el 2001 se implementa el «primer operativo nacional de validación de ítems», aplicado a una muestra de alumnos de trece provincias, de último año de los niveles primario y medio (7.° y 5.° grado), en las áreas de Matemáticas y Lengua. A partir del análisis de los resultados, se empiezan a implementar acciones que permitieron consolidar los lineamientos para la creación del Sinec, Decreto 506 de 1993 (Argentina, Ministerio de Educación, 1993b), en correspondencia con la Ley Federal de Educación N.° 24.195 de 1993.

En términos de responsabilidades en el proceso de evaluación, de manera dual la Ley les asigna la función de evaluación tanto al Ministerio de Educación que ha transferido las escuelas, que antes se encontraban bajo su jurisdicción, a las jurisdicciones provinciales, «evaluar el funcionamiento del sistema educativo [...] a partir del diseño de un sistema de evaluación y control periódico de la calidad, concertado en el ámbito del Consejo Federal de Cultura y Educación» (Argentina, Ministerio de Educación, 1993a, tít. X, art. 53, inciso k) como a las autoridades jurisdiccionales, a las que les otorga la atribución de

[... ] evaluar periódicamente el sistema educativo en el ámbito de su competencia, controlando su adecuación a las necesidades de su comunidad, a la política educativa nacional y a las políticas y acciones concertadas en el seno del Consejo Federal de Cultura y Educación, promoviendo la calidad de la enseñanza. (Argentina, Ministerio de Educación, 1993a, tít. X, art. 59, inciso e)

La anterior situación, en lo que respecta a la normatividad en evaluación, determina la existencia tanto de los Operativos Nacionales de Evaluación en adelante, ONE, dirigidos por el Ministerio de Educación Nacional, en los que participan todas las provincias, como de los operativos provinciales, que obedecen a las directrices de cada jurisdicción y se han venido desarrollando, en algunas provincias, de acuerdo con experiencias, conceptualizaiones e investigaciones emprendidas localmente. En consecuencia, para comprender las políticas y el funcionamiento del sistema de evaluación de Argentina, es necesario situarnos en sus dos niveles: nacional y provincial, incluida Ciudad de Buenos Aires, que tiene una gobernación autónoma.

El primer nivel corresponde al ámbito nacional. En Argentina, la centralización de la evaluación educativa se inicia en 1993, simultánea a la descentralización de los establecimientos educativos nacionales, debido a la insatisfacción general en torno a los aprendizajes de los estudiantes, entre otras razones. En consecuencia, se crea el Sinec en el marco de la Secretaría de Programación y Evaluación Educativa del Ministerio de Educación y de la Diniece.

El Sinec, en cuanto instancia de ejecución de las políticas de evaluación, tiene como funciones la elaboración de las pruebas y demás instrumentos, su coordinación general para el proceso de aplicación, el análisis de los resultados, la compilación y divulgación de la información pertinente. En este marco normativo, al Sinec se le asignó la responsabilidad de realizar evaluaciones periódicas de los resultados de los aprendizajes de los estudiantes en los distintos ciclos, mediante la utilización de pruebas estandarizadas e instrumentos complementarios. Una de las metas propuestas fue la de contar con información objetiva sobre la calidad de la educación que se imparte en los distintos niveles del sistema educativo, con el fin de definir políticas focalizadas que propiciaran un mejoramiento de los procesos identificados como inadecuados a partir de los resultados de la evaluación.

Un análisis de la trayectoria del Sinec permite reconocer que las políticas de evaluación implementadas desde el Ministerio de Educación Nacional, en el periodo objeto de estudio, tienden a medir los conocimientos de los alumnos y sus relaciones con variables no cognitivas en su paso por el sistema educativo, con el objeto de identificar los logros y dificultades e informarlos. Para llevar a cabo este propósito, se emprende la tarea de institucionalizar el modelo de evaluación instaurado desde la jurisdicción nacional. En este sentido, se ponen en marcha acciones tales como la aplicación de las pruebas muestrales y censales de evaluación, la sistematización de estas, la promoción de investigaciones en torno a los resultados y su divulgación para la posterior utilización en el diseño de políticas educativas, y su aplicación en las distintas jurisdicciones e instancias educativas.

La implementación del sistema se inicia con el Operativo Nacional de Validación de Ítems (1993), que involucra las áreas de Matemáticas y Lengua. Hacia 1994 se integran al operativo nacional las áreas de Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. En el lapso de 1995 a 2001 se realizan aplicativos en 3.0 año de la educación general básica y en segundo año de la educación polimodal. Para el funcionamiento del sistema de evaluación se pone en marcha una estructura organizativa que comprende cuatro áreas, a saber:


	
Área de instrumentos, encargada de los procesos de elaboración de pruebas y demás instrumentos de la evaluación.


	
Área de procesamiento, con las funciones de procesamiento y análisis de la información acopiada a partir de la aplicación de los instrumentos.


	
Área de logística, responsable de las actividades de aplicación de instrumentos en las veinticuatro provincias.


	
Área de investigación, para el desarrollo de estudios que permitan comprender los resultados que se obtienen.




La Agencia Nacional de Evaluación de la Educación, a partir del Consejo Federal de Educación, pretende fortalecer la participación de las provincias en la toma de decisiones sobre evaluación. Esta iniciativa da origen al Instituto para el Desarrollo de la Calidad Educativa en adelante, Idece (febrero de 2001), el cual se hace cargo de la Dirección General de Evaluación como de la Red Federal de Información. De los seis miembros del Idece, tres provienen del Consejo Federal de Educación, hecho que permite la articulación de las instancias provinciales y nacionales, pero se mantiene el predominio del Ministerio a través de un voto adicional, en caso de empate en las decisiones.

Las provincias están encargadas de la aplicación de los instrumentos de evaluación establecidos por el Ministerio. La aplicación tiene una estructura compleja de cinco niveles y se realiza así: el Ministerio designa un responsable de jurisdicción y cada provincia cuenta con un coordinador zonal dentro del personal especializado en la dirección de planeamiento/evaluación del Ministerio Provincial, encargado de dar cuenta, junto con los coordinadores/veedores, de la dirección y el control de los grupos de aplicadores. Desde luego, no todas las provincias tienen la misma logística; además, las grandes extensiones territoriales y las diferencias en el transporte hacen que las pruebas lleguen con anticipación o no a las provincias; en consecuencia, existen variaciones en las aplicaciones derivadas de estas situaciones, lo que representa una dificultad del sistema.

3.3.1.1 De las tablas de especificaciones 

a la construcción de criterios compartidos

En Argentina no existe un currículo nacional, sino que se han propuesto, en 1995, los CBC (ahora NAP) para cada uno de los niveles educativos, lo que no constituye un diseño curricular en sentido estricto, dado que la propia política educativa establece la posibilidad de que tales contenidos se definan en el nivel provincial y en las instituciones mismas{27}.

En principio, no hay un currículo nacional; para la evaluación se elaboró lo que se llaman «tablas de especificación», frente a las cuales no hubo una construcción conjunta real, sino un simple consenso, debido a la presión ejercida en los años 92-93 para tener acceso a los créditos de la banca internacional [...]; aunque estas tablas de especificaciones fueron retocándose, solo toman parte de los CBC. (M. Poggi, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003){28}

Es decir, ante currículos diferentes por sus rasgos regionales, la evaluación nacional no considera las particularidades, sino lo que podría ser común.

Hacia finales del año 2003, la nueva gestión de la Dirección del Sistema Nacional de Evaluación apuntaba a la construcción de criterios compartidos entre los expertos nacionales, los provinciales, los documentos curriculares y los docentes, a través de encuestas referidas a las expectativas que se tenían sobre el logro de los estudiantes en un determinado punto de su trayectoria escolar. En ese sentido, se buscaba que los resultados de las pruebas permitieran establecer «cuán lejos o próximos, o en qué estamos más próximos o más lejos, de lo que saben los chicos respecto de lo que esperaríamos que hayan aprendido en la escuela» (M. Poggi).

En ese contexto, se plantea la discusión respecto al establecimiento de estándares curriculares y el desarrollo de competencias. Es interesante el punto de vista de la Dirección del Sistema sobre los estándares y su relación con los CBC, dado que la connotación del término remite allí solamente a «tablas de especificación», con lo cual se elimina la idea de que los CBC son construcciones históricas. Al respecto, Margarita Poggi señala que

[...] la idea de estándar parece atemporal, universal y oculta [...], vela esa cuestión, no sé cómo los llamaremos pero no quiero llamarles «estándares» [...]; llegaremos a algunos acuerdos entre directores, con las provincias y con algunos docentes, para mostrar que son contextualizados. Tal vez de aquí a diez años haya que revisarlos porque tienen que ir modificándose.

Por otra parte, se reconoce que la evaluación de competencias es aún objeto de una discusión en la que no se ha llegado a acuerdos definitivos, debido a la existencia de distintas posiciones probablemente derivadas de la polifonía del concepto. Margarita Poggi dice: 

[...] no quiero terminar en una discusión terminológica sino ponerme más a pensar cómo reformulo ciertas cosas, más que discutir si se llama «competencia», «capacidad», o como se denomine. Lo cierto es que la evaluación de competencias está acá también con el tema de los estudios curriculares y toda la disposición e implementación de la Ley Federal, no hay un acuerdo ahora ni siquiera entre los especialistas del campo de qué entendemos por «competencia», qué agregan a la noción de competencia sobre la vieja y tradicional noción de capacidad.

En efecto, se percibe el interés en obviar las discusiones terminológicas y las implicaciones políticas, dadas las connotaciones ideológicas y visiones críticas respecto al «sistema de formación técnica que genera cierto tipo de competencia». Por el contrario, se busca llegar a puntos de convergencia sobre el propósito de este enfoque, para comprender «fundamentalmente qué es capaz de hacer el alumno», teniendo en cuenta el uso de distintos lenguajes y códigos.

Desde el 2002 hasta el 2003 se comienza a evaluar las áreas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales en su totalidad. Esto, teniendo en cuenta que

[...] en Argentina hay seis modalidades de orientación después de que se implementa el polimodal. Estas modalidades son, por ejemplo, comunicación, arte y diseño, que tiene solamente en el primer año una materia que se llama ciencias naturales; los dos últimos años no tienen ni física ni química ni biología. De ese modo, no podríamos tomar los conocimientos de física, química, biología porque hay muchos que no lo entienden; en cambio, sí lo estamos tomando con el criterio de qué es lo que tienen que conocer al terminar el secundario, el polimodal, un joven del mundo natural o del mundo histórico-social. Lo mismo nos pasa con matemáticas: hay algunas modalidades como las de Humanidades y Ciencias Sociales que no tienen matemáticas ni en el último ni en el penúltimo año del polimodal. Por eso tomamos una matemática básica, en el mismo sentido de cuáles serían los conceptos básicos y las competencias, cualquiera fuera la orientación. (M. Poggi)

En general, las pruebas evalúan los grados de apropiación de los CBC en las áreas de Matemáticas y Lenguaje, Ciencias Naturales y Sociales.

3.3.1.2 Los sistemas provinciales

El segundo nivel del sistema nacional de Evaluación en Argentina está representado por la jurisdicción de las provincias. En términos generales se puede plantear que dentro del Sistema Nacional de Evaluación las provincias han jugado, en este periodo, un papel secundario, pues su acción se ha centrado en el cumplimiento de los requerimientos establecidos por las instancias nacionales y ha estado circunscrito a los aspectos logísticos de la aplicación de las pruebas y demás instrumentos. Solo en el año 2000, y, más específicamente, en el 2001, con la creación del Idece, anteriormente señalada, se advierten modificaciones en la participación provincial.

Por esta razón y también por considerar o bien que las pruebas nacionales no medían las particularidades regionales que los CBC permitían enseñar, o bien que la metodología no permitía obtener información útil, algunas provincias que estaban en condiciones económicas favorables implementaron sistemas de evaluación paralelos y, en cierto modo, contrapuestos al nacional o complementarios de él, haciendo hincapié en la superación de aspectos deficitarios del sistema nacional, como los procedimientos de participación, el impacto de la evaluación en los procesos de enseñanza y aprendizaje, la devolución de los resultados a la comunidad educativa y a la sociedad y la incidencia de los aspectos socioculturales en la evaluación. Por ejemplo, la Dirección General de Cultura y Educación de la provincia de Buenos Aires inició, en 1996, y en convenio con la Oficina Regional de la Educación para América Latina y el Caribe en adelante, Orealc de la Unesco, una evaluación conforme al modelo de valor agregado o progreso de aprendizaje, y entregó información acerca de lo que se evaluaría y del modo en que se evaluaría con anticipación a la evaluación, para encuadrar la posterior entrega de resultados (más adelante veremos otros ejemplos).

Otras provincias, económicamente menos desarrolladas, se adscribieron al sistema nacional, sin ir más allá de los parámetros propuestos en él{29}.

3.3.1.3 Algunos casos de evaluaciones provinciales

A continuación se presentan algunas características de tres modelos jurisdiccionales de evaluación que son valorados como los más significativos.

Las experiencias de evaluación de la provincia de Mendoza han sido consideradas como antecedentes del Sistema Nacional de Evaluación y han tenido repercusiones en este. En 1992 se crea el Sistema Provincial de Evaluación de la Calidad de la Educación en adelante, Sipece de Mendoza, que surge en el ámbito del Ministerio de Cultura, Ciencia y Tecnología, con carácter de evaluador externo y como primer sistema de medición de la calidad educativa en Argentina.

El Sipece tuvo como objetivo fundamental recolectar información en torno a los logros de aprendizaje para orientar más las políticas educativas. Las evaluaciones se realizaron anualmente para detectar cambios rápidos y posibilitar la ratificación o el ajuste de esas políticas. De acuerdo con Cousinet (citado por Nadorowski, 2002: 82-83),

[... ] otros propósitos guiaron la conformación del sistema: proveer información a directivos y docentes sobre los avances, estancamiento o retrocesos de sus alumnos; establecer un ranking de escuelas con características similares (urbanas, urbano-marginales, rurales, públicas, privadas), determinar las escuelas con puntajes más altos e indagar sobre las metodologías implementadas para la obtención de tales resultados; distinguir las escuelas de menos rendimiento para establecer políticas compensatorias, en la perspectiva de lograr mayor equidad educativa y elaborar propuestas de innovación metodológica y curricular para la solución de problemas concretos observados en las pruebas.

En relación con el tipo de pruebas de evaluación, el Sipece aplicó pruebas censales para evaluar resultados educativos en el grado terminal de cada nivel. Se tuvo como propósito para esta decisión involucrar a todas las instituciones y hacerlas responsables de sus procesos, e igualmente generar conciencia, en el sistema educativo y en la sociedad en general, de la necesidad de trabajar en pos de la calidad educativa.

En 1997, el Sipece es sustituido por el Sistema Público de Evaluación de la Calidad (Sipec), organismo dependiente del poder ejecutivo provincial, adscrito a la Secretaría de Gobierno de Mendoza. Con esta decisión administrativa se generan modificaciones en el sistema de evaluación consistentes en dejar de realizar pruebas censales y centrarse en las muestrales, las cuales demandan menos presupuesto. Dentro de sus actividades también se incluye la aplicación de los operativos nacionales de evaluación, la aplicación de encuestas y entrevistas a alumnos y docentes para realizar estudios sobre factores asociados y el posterior desarrollo e implementación de un modelo de evaluación de valor agregado, en 1999.

Otro sistema jurisdiccional que importa reseñar es el Sistema de Medición y Evaluación de Calidad Educativa de la provincia de Buenos Aires, que fue diseñado y puesto a prueba en los años 1998 y 1999 y se institucionalizó en el año 2000. Según la Diniece (2003a: 32), tiene entre otras, las siguientes características:


	
Se trata de un sistema de procesos que evalúa a los mismos alumnos en dos momentos sucesivos para indagar los cambios producidos e identificar el aporte que las escuelas han hecho al aprendizaje de sus alumnos.


	
Supone dos dimensiones integradas y complementarias para el análisis del rendimiento: el nivel de logro, esto es, cuánto alcanzaron los alumnos considerados individualmente, por sección, por escuela o en su conjunto de los aprendizajes propuestos curricularmente y el nivel de progreso que se calcula relacionando el rendimiento de cada alumno en la segunda evaluación con el de aquellos que tenían condiciones de partida comparables.


	
Emplea la metodología de valor agregado que se orienta a identificar una vez controladas las variables externas de mayor incidencia en los resultados de aprendizaje cuánto agrega efectivamente la escuela a la condición inicial del estudiante.


	
La evaluación es concebida como una herramienta para los procesos de profesionalización docente. Los resultados por escuela no tienen por objeto el tratamiento masivo, sino constituir insumos para el trabajo de la propia institución, de su comunidad educativa y de los responsables de los distintos niveles de gestión.


	
El pilotaje de los distintos instrumentos y los operativos de evaluación se descentralizan a través de los Institutos Superiores de Formación Docente y/o Técnica de la provincia.


	
La producción escrita es corregida por docentes de lengua capacitados para este fin por el equipo del área del programa de formación.




    Las evaluaciones que se administran tienen como propósitos


	
Relevar información cuantitativa y cualitativa que permita comprender las características de los procesos cognitivos y las estrategias que emplean los alumnos para resolver los ejercicios de las pruebas. Asimismo, los resultados se contextualizan con los datos socioeconómicos y educativos del grupo familiar con el que habitan los alumnos evaluados y con información sobre su trayectoria escolar.


	
Asegurar la participación activa de supervisores, directivos y docentes a cargo de los grados evaluados en las distintas etapas del proceso de evaluación. (Diniece, 2003a: 32)




En relación con las pruebas, el carácter de los instrumentos permite inferir cómo los docentes asumen los contenidos curriculares y las estrategias didácticas involucradas. Las pruebas

[...] integran aspectos considerados relevantes para la conformación del sistema y que corresponden a tres planos de intervención socio-pedagógica: 1) el de los saberes enseñados, 2) el del contexto institucional y 3) el de los saberes aprendidos. De esta manera, el análisis de los resultados puede servir a los propósitos de generar conciencia en los docentes, sobre los logros de los alumnos en correspondencia con la propuesta didáctica del docente y las condiciones institucionales y sociales de la acción educativa. (Atorresi, 2005, septiembre 15)

El criterio de participación opera para todos los actores del proceso, pero adquiere un significado especial en el caso de los docentes que intervienen desde la planificación de la evaluación, respondiendo cuestionarios que se constituyen en aporte para las pruebas piloto y las definitivas. Igualmente, participan en grupos de elaboración de las pruebas, en la aplicación de estas, con un docente, especializado en la temática, designado por la coordinación, y en la corrección de las pruebas. Lo anterior asegura la prontitud en el conocimiento de los resultados de la evaluación, por parte de las instituciones, y enfatiza en el papel protagónico del docente en los cambios educativos.

En el área de Lenguaje, la prueba que se aplica en la provincia de Buenos Aires incorpora aspectos específicos desde la perspectiva de la evaluación de competencias. Así, la prueba de comprensión de lectura se organiza a partir de distintos tipos de textos y respecto a ellos se evalúan competencias: cada estudiante recibe un diario desde el cual trabaja analizando distintos tipos de texto. También incluye una parte de pregunta abierta diferente de las incluidas en la prueba nacional, y, además, desarrolla una propuesta especial relativa al uso del borrador en la producción escrita. El estudiante primero hace un borrador que luego pasa en limpio.

Como aspecto novedoso en la evaluación del área Lengua se incluye la oralidad: los alumnos escuchan un casete y responden a preguntas sobre lo que escuchan.

Nosotros elaboramos un casete que en séptimo año es un radioteatro y en noveno es un debate, que los alumnos escuchan y luego responden unos ítems. Inclusive lo escuchan una vez, luego se hace que lean las preguntas que van a responder respecto de lo que escuchan, y luego los volvemos a hacer escuchar. (Atorresi, 2005, septiembre 15)

Por otra parte, para la corrección de la prueba, se planeó y puso en marcha una instancia de capacitación para los propios docentes del sistema, teniendo en cuenta varios aspectos. Ante todo, se buscó que los criterios de corrección fueran comunes. Para ello

[...] el equipo de Lengua armó una propuesta de capacitación, se elaboró una rejilla de corrección, un módulo explicándolo a partir de la concepción de cómo se trabaja escritura; cómo se conceptualiza, cuándo trabajamos lo mismo: coherencia, cohesión. Se convocó a docentes y a los estudiantes que están haciendo estudios en los institutos superiores, que da el equipo de lenguas, y el trabajo para graduarse en el curso es la corrección de las pruebas. Cada participante, cada docente, corrige por lo menos cien pruebas. Se hace un monitoreo y si se detecta que alguien del curso tiene dificultades, un miembro del equipo vuelve a corregir las cien pruebas que se habían corregido, y en el caso de que las diez correcciones sean aprobadas las demás no se corrigen». (Atorresi, 2005, septiembre 15){30}

Se espera que esta capacitación les sirva también a los docentes a la hora de evaluar con criterios claros la producción de sus estudiantes en el aula.

La particularidad del funcionamiento de las pruebas radica en la implicación de los actores del propio sistema. Por ejemplo,

[...] las aplicaciones las hacen estudiantes de la formación docente. Nosotros establecemos un acuerdo con la rama de educación superior y con los institutos de formación docente, para que participaran de la experiencia, esto les daba un puntaje para su carrera; son capacitados por profesores, que a su vez son capacitados por nosotros, lo que permite llevar adelante la aplicación. (M. Poggi)

El hecho de involucrar a profesores y alumnos de institutos superiores marca una diferencia entre la provincia de Buenos Aires y el resto de las provincias.

En cuanto a los resultados de las pruebas, se destacan los siguientes aspectos:

En general, la macrocompetencia de escucha tiene mejores resultados que la comprensión de lectura. Este año, los noveno han tenido un mejor desempeño de lo esperado. Los alumnos tienen experiencia de escuchar, por radio y por TV, en cambio la lectura que ha pasado casi a ser una competencia exclusiva de desarrollo por la escuela, está más baja. (Atorresi, 2005, septiembre 15)

El proyecto esperaba entregar al mismo tiempo los resultados sobre las tres competencias que se evalúan. Sin embargo, debido a la complejidad de la corrección, tan solo a finales del 2003 se estaba entregando el primer informe de escritura del año 2000. Por esto, se ha decidido devolver rápidamente los resultados mediante el análisis de una muestra de escritura que permita focalizar los esfuerzos en aquellos sectores de la población con mayores dificultades. Un aspecto significativo del modelo lo constituye la inclusión del componente «formación humana» dentro de los demás componentes de evaluación, el cual indaga actitudes y valores de los alumnos y está ausente en otras pruebas. Igualmente, la articulación entre logros y progreso, como dimensiones de la evaluación, conduce a no centrarse en contenidos básicos y a operar desde la conceptualización de logros.

De la anterior caracterización se deduce que el modelo está en divergencia con los operativos nacionales de evaluación en cuanto a sus metas y al objeto de la evaluación. Centra su acción en la apropiación de los resultados por parte de la comunidad educativa y no comparte el ranking de escuelas generado por el sistema nacional de evaluación.

Finalmente nos situamos en el análisis de la evaluación en Ciudad de Buenos Aires, que también desarrolla una experiencia propia de evaluación, aun antes de la implementación del sistema nacional de evaluación. Se inicia en 1992, como Proyecto de Investigación: «De la evaluación al mejoramiento: un proceso de construcción de la calidad educativa». A partir de 1997, se continúa como Programa de Evaluación y Prospectiva, y en el 2001 se transforma en el Sistema Participativo de Evaluación de los Desempeños. En el plano administrativo, el sistema opera desde la Dirección General de Planeamiento/Educación, dependencia de la Secretaría (Ministerio de Educación de la Ciudad).

En Ciudad de Buenos Aires se realizó una experiencia compartida entre tres grupos de actores: el equipo central, los expertos especialistas en contenido y los docentes del sistema educativo.

De hecho era muy interesante la interacción, había que discutir mucho, nacían conflictos [...] porque cuando los expertos tomábamos los ítems de los docentes nos decían «están bajando de nivel», pero había era que componer [...] en otra escala; algo de eso me gustaría recuperar y volver a traer la voz de los docentes, porque seguramente técnicamente las pruebas cumplen con rigurosidad, y a mi lo que me preocupa es evaluar muy rigurosamente lo irrelevante. (M. Poggi)

3.3.2 Las pruebas Sinec: ¿cómo son y quién las elabora?

Respecto a los instrumentos, la Diniece (2003b) afirma que 

[...] se aplican pruebas estandarizadas para evaluar algunas de las áreas disciplinares en distintos niveles del sistema educativo con el objeto de recoger la información, acerca de los aprendizajes de los alumnos, a fin de identificar problemas y causas, generando distintas estrategias de gestión y didácticas que aporten soluciones específicas para cada una de las dificultades. (p. 4)

En cuanto a la elaboración de las pruebas:

Primero, trabajamos con unas tablas de especificación que a su vez tienen tres fuentes para su elaboración. La primera fuente son los contenidos válidos comunes para todo el país. Nosotros tenemos la indicación de que no podemos evaluar un contenido, una capacidad, que no esté en esos CBC. La segunda fuente son los diseños curriculares de las provincias. Cada provincia tiene su diseño y ellos lo van modificando periódicamente. Hay en esto básicamente dos tipos de provincia, a saber: las provincias que simplemente han reproducido los CBC, agregando los contenidos propios de la provincia: historia de la provincia, geografía, constitución, estas son la mayoría; y hay otras, que tienen una mejor situación socioeconómica y por lo general tienen mejores recursos técnicos, mejores docentes y, por lo tanto, son los que sacan mejores resultados en las pruebas, y que han hecho diseños curriculares más originales, tomando siempre como paradigma, por supuesto, a los CBC. La tercera fuente es lo que nosotros llamamos «alta probabilidad de que las tareas hayan sido enseñadas». En Argentina hay una distancia entre el currículo que se dice y el currículo real [...]. Aunque esto, por supuesto, es difícil de saber con certeza. La última encuesta sobre esto a los docentes, directores, supervisores, técnicos, es de 1994, o sea que estamos atrasados sobre lo que los docentes y técnicos dicen actualmente. Uno de los intereses para el próximo año va a ser ese, traer la información de lo que se está enseñando. (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

En este procedimiento se genera una dificultad debido a la continuidad en el uso de las tablas de especificaciones formuladas en el año 1997, cuando ya muchas provincias han introducido modificaciones a sus diseños curriculares. Se ve entonces la necesidad de actualizarlas a tono con las críticas formuladas y las transformaciones del currículo.

Para la calificación de la pregunta abierta, una vez hecho el ejercicio, el equipo propone una rejilla de corrección hipotética.

Se toma un micropilotaje de unos cien casos, y a la luz de ellos, que casi siempre tienen unas recurrencias muy marcadas y que generalmente sucede también en los dos mil y tres mil, corregimos la grilla. Esta se expresa en una grilla formalizada en papel óptico en la que los correctores vuelcan los datos. (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

La evaluación de los alumnos tiene, además de las pruebas de evaluación de conocimientos, instrumentos complementarios. Las primeras tienen como propósito indagar el nivel de competencias de los alumnos en cada área a través de ítems cerrados de selección múltiple y apareamiento y una pregunta de producción abierta, que tienen como referentes los CBC. Los segundos involucran información sobre los alumnos, los docentes y las instituciones y una prueba sobre factores asociados al aprendizaje y a la institución educativa. Algunos de los instrumentos se han elaborado con consenso entre docentes, directivos e instituciones. En 1993 se aplicaron cuestionarios a familias para medir factores de efectividad.

En cuanto a los alumnos, se indagan aspectos socioeconómicos, indicadores de necesidades, hábitos de estudio y lectura, ambiente escolar, entre otros. A los docentes se les pregunta acerca de su formación profesional y su función en lo que respecta a las acciones pedagógicas, la participación en el proyecto institucional, las relaciones comunicativas con los padres, las estrategias de evaluación en el aula. En términos institucionales, se indaga sobre el carácter de la institución (pública o privada), existencia o no de cuotas, problemas de violencia, drogadicción, entre otros. Las anteriores informaciones tienen como propósito describir características comunes que aporten a la identificación y explicación de variables institucionales y socio-culturales que influyen en los procesos académicos de los estudiantes.

El equipo que elabora las pruebas está conformado por 15 ó 16 personas, dos de cada área: dos de Lengua, dos de Matemáticas, dos de Sociales, dos de Ciencias Naturales y seis pedagogos generales. Para la construcción de los instrumentos, fueron convocados docentes al inicio de los operativos nacionales, pero hacia finales del 2003 la elaboración de los ítems dependía de los técnicos de la Dirección.

Una vez consultadas las tres fuentes básicas, a saber, los CBC, los diseños curriculares de las provincias y los libros de texto, se hacen las tablas de especificaciones; estas comenzaron a elaborarse en 1997 y pueden hacerse o no públicas. Cuando se tienen las tablas se procede a la elaboración de los ítems.

Estos tienen tres controles de calidad externa, de expertos que no trabajan aquí y son especialistas de contenidos, de didactas y de correctores de estilo. Una vez que los ven esos tres grupos, armamos tres modelos de pilotaje, donde esos datos se prueban, así se da una salida de los ejercicios. (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

Al respecto se recurre a

[...] dos parámetros de calidad para los ejercicios, además de los cualitativos: el índice de dificultad y el índice de discriminación. Con los índices de dificultad estamos trabajando 020 y 080, estamos dejando los más fáciles y los más difíciles. Los de discriminación aceptamos 035 y nos permitimos hasta 030. Luego que las preguntas pasan los controles de calidad, se hace la prueba. (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

Aunque históricamente las pruebas constan de 25 preguntas para 3.°, de 30 para 6.° y entre 35 y 45 para 9.° grado y fin de la secundaria, en el año 2002 se introdujeron algunas modificaciones.

Se implementó una prueba de 5 modelos: la prueba tenía 100 ejercicios y cada alumno tenía que contestar 33. Una de las críticas que hacen los docentes es que las pruebas eran muy largas, e hicimos esa experiencia con todos los recaudos técnicos, con un anclaje nuclear, para los cinco modelos. Y este año hacemos dos modelos con el cual la prueba total tiene unos 50 ejercicios, pero lo que responde cada alumno está entre 25 y 30, aplicándose aleatoriamente. La otra modificación es que siempre al final había un ejercicio abierto, largo, en Lenguaje, por ejemplo, escribir una carta, o hacer un cuento; en Matemáticas, resolución de problemas; y en Sociales y Naturales era análisis de una situación. Esta es la prueba más difícil de calificar. (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

3.3.2.1. El área de Lenguaje

Se han hecho evaluaciones en la EGB, para los estudiantes argentinos de grados 3.° y 6.°, en Lenguaje, desde 1993 hasta 1996, a través de los Operativos Nacionales de Evaluación. Se busca identificar logros y dificultades año por año. Evalúan con un enfoque de competencias.

En Lengua se analizan nueve pruebas: estas tienen una parte cerrada (A y B) y una parte abierta (C). La parte A evalúa comprensión lectora; para ello se presenta un texto no literario (explicativo) y un cuento breve. La parte B evalúa las nociones y reglas gramaticales sin uso de textos. La parte C evalúa la producción escrita y es de carácter abierto, pero se analiza solo una muestra.

La prueba consta de 40 ejercicios, el 70% de ellos para comprensión lectora y el 30% para nociones y reglas gramaticales.

Las especificaciones de las pruebas en Lenguaje son las que se indican en la Tabla 13.

TABLA 13. Especificaciones de las pruebas en el área de Lenguaje
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A continuación, algunos ejemplos de preguntas: 

Pregunta en Lengua para 7.0 grado (ONE, 1994)
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Pregunta en Lengua para 6.º grado (ONE, 1995ª)
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Ejemplos de consignas utilizadas en la parte C de las pruebas; producción escrita:

Consigna en Lengua para 3.° año de primaria de la EGB (ONE, 1995c).
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Consigna en Lengua para 3.° año de secundaria de la EGB (ONE, 1995d).
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Consigna en Lengua para 2.° año de secundaria polimodal (ONE, 1995e).
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3.3.2.2 El área de Matemáticas

Las especificaciones de la prueba de Matemáticas son las que se indican en la Tabla 14. Ejemplos de preguntas:

Pregunta en Matemáticas para 6.° (ONE, 1996a).
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TABLA 14. Contenidos de las pruebas de los ONE para la EGB
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Pregunta en Matemáticas para 3.° año (ONE, 1996b).
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3.3.3 Cómo se presentan los resultados?

Para efectos de la interpretación, antes del año 2003 se hacía el análisis de una muestra significativa del censo, tomando las respuestas más marcadas por los alumnos. Se observaba si la respuesta correcta era la elegida por el grupo de alumnos o si optaban por los llamados «distractores» y se formulaba el porqué. Las respuestas a estos interrogantes se ubicaban, por lo general, en «la construcción del conocimiento por parte del alumno y paralelamente desde aquel modelo, aquel paradigma que subyace en la práctica de aula, hipotéticamente hablando» (M. Poggi).

Con base en los resultados obtenidos y las hipótesis planteadas, se formulaban las llamadas «Recomendaciones metodológicas para la enseñanza» en las cuales se retomaban justamente «estos errores sistemáticos del alumnado y se le daba una respuesta al docente para no centrar solamente esto en el alumno». Esto se acompañaba con una capacitación a partir de la cual los docentes identificaban factores.

La verdad es que el esfuerzo más grande era tratar que la reflexión del equipo docente de la escuela se situara en factores donde ellos también estaban involucrados, porque la tendencia era fuertemente a marcar que ese era problema del alumno, de la familia o de la pobreza, de la procedencia; nosotros tenemos muchas escuelas rurales, por eso lo centramos en la escuela [...] y pudimos lograr concebir esto como una dificultad institucional y repensar estas situaciones desde la propia escuela. Desterramos la palabra culpa para hablar de responsabilidades, y al hablar de esto era más sencillo y dinámico. (M. Poggi)

La Tabla 15 muestra los resultados por competencia:

TABLA 15. Resultados por competencia en Matemáticas
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Hacia finales del 2003 el proceso de análisis de los resultados se describe del siguiente modo: la elaboración de las interpretaciones pedagógicas presenta dificultades debido a la gran cantidad de trabajo, el número de horas necesarias y los costos de esta actividad. Así, por ejemplo,

[...] en el 2000 trabajamos con una muestra de unos 9.000 casos, y fue un disparate; ese año se tomaron 11 millones de pruebas en todo el país. Y de estas 9.000 pruebas acabamos de entregar las interpretaciones pedagógicas el mes pasado, es decir, nos llevó tres años. (M. Poggi)

Sin embargo, hubo además nuevas reflexiones en torno a la presentación de los datos. La manera de presentar los resultados a las comunidades ha cambiado por la necesidad de mejorar la comunicación y darles mayor utilidad.

Hasta el año 1999 la información que se producía era muy precisa en el sentido en que llegábamos a informar cuáles habían sido los ejercicios más difíciles y los más fáciles y, a su vez, dábamos los resultados generales por pruebas, siempre en términos de porcentaje de respuestas correctas [Tabla 15]. En el año 2000 estábamos insatisfechos por los comentarios de los maestros, y en realidad era muy difícil interpretarlos por la exactitud de los resultados, y nos animamos a transmitir los resultados sobre grupos de contenidos y capacidades. Dejamos de informar ítem por ítem, informamos por pruebas y por contenidos y capacidades. Lo que nos dicen los supervisores y los docentes es que esto les resulta más significativo, por ejemplo, decir las dificultades en los contenidos. (M. Poggi)

El interés en generar reflexiones útiles para los docentes e introducir mejoras en el sistema educativo condujo a la elaboración de «un material que se producía después de la información, que en un primer momento se llamaban remedial, y después se llamaron sugerencias metodológicas. Ya en el 2000 se llaman interpretaciones pedagógicas, porque nos animamos a decir que no eran resultados precisos» (M. Poggi).

Las informaciones derivadas de la aplicación de las pruebas y su documentación complementaria son enviadas al Ministerio, en cuanto entidad responsable, a través de la Diniece; los respectivos informes son enviados a los ministerios provinciales, a las instituciones y a la sociedad en general. La información lograda da cuenta del rendimiento académico de los estudiantes y sus dificultades en competencias y conocimientos, tanto en el nivel nacional como en el regional, se hacen recomendaciones, se reconocen perfiles de docentes y alumnos y se dan orientaciones sobre la gestión escolar.

El informe del 2003 consta de tres partes: resultados, presentación de hipótesis o causas de los resultados, y líneas estratégicas para reforzar los logros y superar dificultades, que no son recomendaciones didácticas o metodológicas específicas, sino líneas estratégicas para orientar a los docentes. Según Margarita Poggi, «Estas orientaciones son muy apreciadas por los maestros y aún más por los supervisores y los directores».

Hasta finales del año 2003 el peso de los factores asociados en la interpretación de los resultados era aún incipiente, pues aunque en las pruebas se habían incorporado cuestionarios que apuntaban a comprender su incidencia en los desempeños, no se había profundizado desde el punto de vista de la investigación. Al respecto, en la entrevista Margarita Poggi señala que «Los estudios de factores asociados son bastante rígidos en cuanto a la metodología y además tenemos poca trayectoria en el país, y en algunos casos se requiere una evaluación en el sentido estricto». Por otra parte, la manera como se presentan los resultados es «de una complejidad tal que nadie los entiende, más allá que puedan ser técnicamente muy rigurosos». Por consiguiente, se consideraba necesario buscar los mecanismos adecuados para que este tipo de estudios sirviera «para explicar algo [...]»; sin embargo todavía se espera «seguir explorando y trabajando», pues a pesar de que se ha revelado mucha información, esta no ha sido objeto de interpretaciones más complejas ni se ha podido «destinar un tiempo significativo a los informes». De hecho, algunos de estos mecanismos o informes son solamente «tablas con presentación de porcentajes de respuestas a los distintos ítems del cuestionario, sin casi ninguna interpretación».

Un aspecto de interés y novedad para la dirección del sistema, en 2003, fue la consideración de la heterogeneidad social y la inequidad de la escuela a la hora de diseñar el currículo y, en consecuencia, el establecimiento de relaciones entre estos factores y las acciones de mejoramiento. La preocupación sobre «cómo acercar más el logro a lo que sería el máximo, es decir, a la medida obtenida al máximo de rendimiento [...]», en la mayoría de los casos solamente corroboró «la muy escasa capacidad de la escuela para poder compensar, tomando como punto de partida la heterogeneidad social cultural de la mayoría» (M. Poggi).

El tema de la equidad se constituyó en objeto de discusión y trabajo con los rectores y con los docentes: «Era colocar al desnudo una discusión profesional [...]: están las puertas cerradas, no hay alumnos, no hay padres, nadie nos supervisa, vamos a asumir la responsabilidad, y resultaron cosas interesantes» (M. Poggi). Más adelante (en la entrevista), esta discusión puso de relieve una contradicción entre el discurso escolar y las acciones efectivamente implementadas en contravía de dicho discurso:

[...] desde el discurso se manejaba que nosotros queremos una escuela abierta, que permita la permanencia del alumnado, por otro lado, los hechos mostraban una escuela ampliamente expulsiva, que inclusive en algunas localidades quedaba muy claro que todos los repetidores van a esa escuela, y la escuela era conocida como la escuela de los repetidores, con distintos nombres en distintas localidades, pero los repetidores iban solo a esta. Había muchísima exclusión y no era casual observar quiénes eran esos repetidores, en general no era el hijo del gobernador.

Para lograr impactos significativos, tomando como punto de partida los resultados de la evaluación, se requiere un esfuerzo orientado hacia la interpretación de los resultados y la puesta en marcha de acciones concertadas para el mejoramiento de los procesos educativos. Tal responsabilidad no solamente le compete a la dirección del sistema, sino también a otras entidades comprometidas con el magisterio. Al respecto, la directora señala en la misma entrevista que

Solo en forma articulada se podría avanzar en profundizar en la línea de cómo utilizar los resultados de la evaluación para mejorar. Lo cierto es que, en general, entre evaluación y mejoramiento hay un trayecto sobre el cual se puede construir mucho conocimiento, porque evaluar no solo mejora la calidad, sino que muestra los dispositivos y las metodologías. Ahora bien, pueden mostrarlos muy recortadamente o más complejamente, pero como eso se debe traducir en acciones de mejoramiento, la línea vinculada a los planes de mejorar, también depende de cómo la escuela se apropia de los resultados. (M. Poggi)

Dentro de los aspectos que requieren mejorar a fondo para que los resultados de la evaluación cobren mayor sentido para los usuarios del sistema, se señala la revisión de los instrumentos de evaluación, de manera que efectivamente recojan información de interés para un número amplio de lectores, que van desde los ministros de educación de las distintas provincias hasta los docentes, incluidos los supervisores y los maestros. Algunos de los ítems están mal construidos, por lo cual cualquier intento de interpretación se hace muy difícil. En aquella entrevista la directora sostiene que se trata entonces de «mirar qué información estamos revelando, que tal vez sea menos, pero un poco más sólida».

En esa perspectiva también se han hecho esfuerzos importantes para mejorar las estrategias de comunicación en términos de capacitación.

Llegamos a generar un software que permitiera devolver a la institución una información por escuela, por alumno y por nivel; también por ítem de la prueba y disciplina. Capacitábamos la institución con esta información y con otros programas que nosotros teníamos como documentos de mejoras remediales. Pero se abortó el proceso y las personas después encargadas no hicieron esto, y no se avanzó en la estrategia. Y ahora de nuevo se está discutiendo qué se va hacer y cómo, pero no se está discutiendo en términos de esta operación como la máxima escala, o de empezar a generar acciones que nos lleven a un sistema de acreditación de las competencias del nivel secundario. (M. L. Tulic, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

Sin embargo, sobre los instrumentos referidos a los factores asociados aún se requiere introducir modificaciones relativas a la extensión, al procesamiento de la información y la utilidad de los resultados.

Pero a decir verdad sobre esto se ha hecho muy poco. Nunca se llega a procesar casi nada, la verdad es que es una deuda. Si bien se toman y se siguen tomando y este año lo hemos llevado a no más de 50 preguntas focalizadas más específicamente a aspectos institucioales, didácticos y pedagógicos, pero la verdad es que hemos hecho muy poco; de hecho, no hay ningún informe de factores asociados, a excepción de un libro que aparece pero privadamente, como un intento de un investigador. (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

De otro lado, se aprecia el interés en situar la investigación como uno de los propósitos del proceso de evaluación. Con ello se busca superar cualquier concepción cerrada de esta, caracterizada por una escasa interacción entre los indicadores educativos para la interpretación de los resultados. Esa orientación no ofrecía posibilidades de cruzar los datos de la evaluación con otros indicadores de calidad, con el trabajo de los docentes o con otros procesos. En palabras de Margarita Poggi: «De hecho la investigación estaba antes en un apéndice extraño y las personas que hacían investigación sobre la evaluación eran externas a la institución. Por eso no hubo mucha investigación que se apropiara de los resultados».

Finalmente, se considera de gran importancia tener comunicación con los medios, ya que generan recepción sobre los procesos de evaluación y sus resultados en la sociedad civil. A esta le interesa la calidad de la educación, «Por eso cuando el ministro de Educación daba una conferencia, iban 15 ó 20 periodistas, y cuando nosotros hacíamos una conferencia sobre la Educación asistían 100 ó 150 periodistas. Sacaban doble página de los resultados» (M. Poggi).

3.3.4 Interpretaciones externas

La implementación de la Ley Federal de 1993, cuyo uno de sus propósitos fue cambiar la estructura del sistema educativo, generó una fuerte oposición gremial en todos los distritos. Se denunciaban los propósitos del Fondo Monetario Internacional y demás organismos financieros internacionales respecto a la privatización y la transferencia de la educación.

En el caso de Argentina, es claro el papel desempeñado por las agencias internacionales de crédito en la puesta en marcha de un sistema de evaluación nacional o provincial. En efecto, las acciones del Sinec, en su primera fase, estuvieron apoyadas por dos préstamos del Banco Mundial que posibilitaron la ejecución de los programas para la evaluación de la calidad educativa y su interrelación con otros programas complementarios como los emprendidos por la Red Federal de Información. Nos referimos al Préstamo de Asistencia Técnica para la Administración de los Sectores Sociales (SSMTAL), de 1989, que involucró entre otros sectores al sector educativo y posibilitó el desarrollo del programa piloto para la evaluación de la calidad educativa a partir de evaluaciones de tipo estandarizado. Un segundo préstamo del mismo organismo otorgó recursos para el Programa de Descentralización y Mejoramiento de la Educación Secundaria (Prodymes I), que es el primero otorgado específicamente al sector educación.

Las resistencias se acrecentaron por el uso clasificatorio de la evaluación en el sentido de ejercer un control y hacer público un ranking de las escuelas, sin mayor trabajo de explicación sobre los resultados, al hacer público solamente «el porcentaje de respuestas correctas de los alumnos en una prueba sin ningún cuidado [...]. En general, uno camina por estas escuelas y la evaluación no es bienvenida, porque está construida en otro sentido» (M. Poggi).

Como consecuencia del tratamiento dado a los resultados, Margarita Poggi afirma que

[... ] los docentes no se sienten involucrados, ni participantes de esta evaluación. Algunos dicen «sí, usamos los resultados», otros «no me importan los resultados», hay allí todo un trabajo para hacer y es cambiar el sentido porque lo ven muy vinculado con la vigilancia, con la aplicación de la ley, con ciertos créditos externos.

Esta oposición fue muy marcada entre los gremios docentes, los partidos de centro izquierda y los sectores académicos de la universidad. Sin embargo, según Margarita Poggi, de parte del Ministerio «las pruebas se postulan como pruebas, junto a la Ley de 1994 de la creación del sistema nacional de evaluación, y se postula que son para la mejora de la calidad».

Otras reacciones frente a la Ley devienen de las debilidades en la propia formación de los docentes, las cuales emergen cuando se habla de competencias, de rendimiento, de evaluación, mediciones y certificación de estándares de calidad. «Esto es un problema, porque los docentes no son tontos, perfectamente conocen las debilidades de su evaluación, las carencias y los límites, e inmediatamente se ponen reactivos, y esto resuena aun en las corporaciones sindicales» (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003).

Respecto a los supervisores, en general se percibe como un sector de difícil transformación debido a la entronización de prácticas que se resisten a los cambios. Por consiguiente, se asume que buena parte de ellos solamente cumplen el papel de obstaculizar o de generar condiciones para avanzar en los procesos de evaluación. Sin embargo, se presentan grandes diferencias entre las jurisdicciones en cuanto a su formación, lo cual incide en sus grados de participación y acompañamiento al proceso.

Aquí en la Capital Federal, los supervisores de primaria, yo diría que casi el 100% son graduados universitarios en ciencias de la educación; lo mismo en la provincia de Buenos Aires. Pero uno encuentra en provincias del Noroeste que el supervisor siempre es muy mayor, con su proyecto de jubilarse, que han llegado por muchos años de antigüedad, nada más que por eso, y esas son trabas, porque muchos de ellos son reticentes al cambio. Ahora estamos teniendo otro problema que es, con la situación económica de las provincias, los supervisores no tienen viáticos para recorrer las escuelas. En la Capital Federal un supervisor tiene veinticinco escuelas y puede ir caminando a todas, tienen un radio de veinte cuadras que son las que supervisa. Pero, por ejemplo, en Entre Ríos, hay supervisores que tienen cincuenta escuelas y están en un radio de 50 km. (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

3.3.5 Participación en evaluaciones internacionales

En cuanto a la evaluación internacional, en Argentina se identifican dos ámbitos: el de las discusiones adelantadas en el seno de la OEI como espacio de colaboración y cooperación, y la participación en la Orealc, a partir de la cual se desarrollaron dos proyectos: el de construcción de indicadores comparativos y el del LLECE. La evaluación consistió entonces en la aplicación de pruebas de Lenguaje y Matemáticas a los grados 3.° y 4.° de trece países de Latinoamérica, acompañados por un conjunto de cuestionarios dirigidos a los padres-tutores, a los directores de las escuelas de la muestra y a los maestros. Esta prueba fue aplicada en 1997.

Posteriormente se registra la participación de Argentina en cinco evaluaciones internacionales, a saber: TIMSS, PISA, PIRLS, Cived y ALL, que compara a gran escala las habilidades de lecto-escritura entre la población adulta (16 a 65 años).

Tanto el PISA como el ALL tienden a establecer la relación entre el sistema educativo y el mercado de trabajo; TIMSS, PIRLS y Cived están centrados en conocimientos adquiridos, ya sea en matemáticas, ciencias, lectura y educación cívica. En el último caso, se trata de identificar comparativamente la forma como los jóvenes están preparados para asumir funciones en la democracia.

El balance realizado por los entrevistados respecto a la participación en las pruebas PISA y otras se realiza desde la perspectiva de la experiencia adquirida por los equipos de evaluación en la corrección, en la apropiación de modelos estadísticos y en el tipo de ejercicios. Sin embargo, no se perciben impactos significativos.

Por ejemplo, en PISA, el Ministerio produjo su propio informe nacional, pero yo creo que en ninguna de las jurisdicciones ni el equipo técnico trabajó con esa información; de pronto algunos investigadores y algunas universidades, pero no para difundirlo ni para modificarlo. Es decir, estas pruebas no tienen impacto. (J. Fasce, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)

Hasta aquí se ha hecho un recorrido por los sistemas de evaluación de Argentina en el periodo objeto de estudio, caracterizado por la heterogeneidad y la existencia de los niveles nacional y jurisdiccional en relaciones de confluencia, oposición o complementariedad, lo que constituye un rasgo característico de la evaluación en este país.

3.4 ¿Cómo asume los resultados la prensa argentina?

Finalmente, es importante analizar la manera como se difunden opiniones sobre los procesos de evaluación y sus resultados e impactos en la calidad de la educación. Para ello se parte de una recopilación de artículos publicados en periódicos de circulación nacional y local entre 1999 hasta finales del 2003.

Los periódicos consultados presentan los resultados de las pruebas frente a las cuales se destacan los escasos avances logrados con la implementación de las políticas de educación. En algunos casos se hace alusión directa o indirecta a los factores que han incidido en los resultados y se recurre a la consulta de fuentes autorizadas para las explicaciones técnicas. Los estilos de titulares más recurrentes son los siguientes:

«En cinco años, ninguna mejora» (La Nación, 1999, abril 18).

«Quejas de los alumnos por una prueba masiva de evaluación nacional» (El Día, 1999, julio 16).

«Evalúan desde hoy el nivel de alumnos» (Ámbito Financiero, 2000, agosto 29).

«Los alumnos siguen sin mejorar su rendimiento» (Clarín, 2000, abril 20).

«Calidad de la educación: los especialistas piden más instrumentos de evaluación. Una discusión sobre lo que se enseña y se aprende en la escuela» (Clarín, 2002, julio 13) .

«Chubut tiene el promedio educativo más bajo del país» (Jornada, 2001, septiembre 8).

El análisis de las notas de prensa nos permite inferir algunas conclusiones:


	
Poco avance en los resultados. En general, hay consenso en relación con los escasos avances logrados con la implementación de la reforma educativa que emprendió la renovación de los programas de estudio y la extensión de la obligatoriedad escolar. Por eso en el artículo titulado «En cinco años, ninguna mejora», el diario (La Nación, 1999, abril 18) señala que




Lejos de mostrar signos de recuperación, los resultados de las pruebas de Lengua y Matemática que el Ministerio de Educación toma desde 1993 en todo el país revelan que el desempeño de los alumnos está bastante por debajo del tradicional 7 exigido para aprobar las materias.

Según este mismo periódico, las evaluaciones en primaria y secundaria corroboran las sospechas más pesimistas en lo que respecta al trabajo escolar. Así «Los chicos de tercer grado, por ejemplo, se sacaron un 3 en matemática, con las notas más bajas en números fraccionarios (2,6) y magnitudes (2,8)», mientras que en la enseñanza secundaria, los alumnos de quinto año dieron el mayor impacto, particularmente en las preguntas de carácter argumentativo.

En el caso de Lengua, los alumnos tuvieron que resolver ejercicios de argumentación y de comprensión de textos: un 52% de los chicos prefirió no responder el ítem, es decir, ni siquiera intentó pensar. Y solo el 23,7% acertó con la solución. De todos modos, el ejercicio abierto de Matemática fue el peor golpe para las autoridades educativas: solo el 11,6% solucionó bien el problema. Y simplemente «no respondió» el 72,9% del estudiantado. (La Nación, 1999, abril 18).

Estos resultados llevan a que la prensa concluya retomando las palabras de la propia ministra de Educación, Susana Decibe que la escuela «no enseña a pensar» y califique el resultado como «escandaloso» (La Nación, 1999, abril 18).

En este mismo sentido se orienta la noticia: «Los alumnos siguen sin mejorar su rendimiento» publicada en Clarín casi un año después, en la que se afirma de manera categórica que 

Los alumnos de las escuelas primarias y secundarias siguen sin mejorar su rendimiento y no manejan los conocimientos mínimos de Lengua y Matemática. Estos datos surgen de la última evaluación de la calidad educativa realizada por el Ministerio de Educación [...]. En promedio, en estos siete años no hubo mejoras a nivel nacional. (Clarín, 2000, abril 20)

Sin embargo, el mismo Clarín reconoce en julio 13 del 2002 una «Mejora en el rendimiento escolar», y señala esta tarea como uno de los objetivos centrales de la política educativa.

Por eso resultan auspiciosos los resultados de las últimas pruebas de Lengua y Matemática tomadas a alumnos porteños. Las autoridades atribuyen las mejoras, que tienen lugar pese a la grave crisis que atraviesa el país, a la continuidad de las políticas educativas, a la menor conflictividad gremial en el periodo lo que redundó en más tiempo de clases y a la mayor capacitación de los docentes.


	
Se inicia el reconocimiento de factores asociados al rendimiento escolar. En el mismo artículo de Clarín (2000, abril 20), a diferencia de la noticia registrada en La Nación, se incorporan ciertos elementos que intentan explicar los resultados obtenidos y matizar la información, entre ellos: los cambios políticos, la orientación dada a los resultados de la evaluación, la situación socioeconómica de algunas provincias, entre otros. En este caso, se introduce un componente valorativo relativo a los cambios políticos ocurridos entre el inicio de los Operativos Nacionales y la situación presente:




La evaluación se realizó en noviembre del año pasado, cuando el ministro de Educación era el justicialista Manuel García Solá. A diferencia de la gestión menemista, para la difusión de los resultados, Llach marcó un evidente cambio de estilo. No hubo un anuncio en conferencia de prensa ni armado de rankings de escuelas: las nuevas autoridades consideran que no persiguen ninguna finalidad pedagógica. Los datos aparecieron en el sitio de internet del Ministerio, en www.mcye.gov.ar.

Respecto a las diferencias socioeconómicas entre las regiones y los distintos sectores de la educación, se afirma:

Hay otro indicador preocupante que se repite y que según las autoridades corre el riesgo de convertirse en «crónico». La brecha entre las provincias con mejores y peores resultados es de entre 20 y 24 puntos y sigue en aumento. Y la distancia entre escuelas públicas y privadas continúa: las estatales alcanzan diez puntos menos de rendimiento. (Clarín, 2000, abril 20)

La noticia reitera lo expuesto en otros documentos consultados sobre la incidencia de los niveles económicos y sociales en los mejores resultados:

La Capital Federal es la jurisdicción con mejor rendimiento por segundo año seguido. Las que tienen más bajo rendimiento son las provincias pobres: Santiago del Estero, La Rioja, Catamarca, Chaco. Un ejemplo: los porteños de 6.° grado tuvieron un 74,81% de respuestas correctas en Matemática, mientras que en Chaco un 50,70%. Catamarca es también una de las provincias peor situadas: la mitad de los alumnos de 5.° año no está en condiciones de comprender un texto con ideas. (Clarín, 2000, abril 20)

De manera explícita, el periódico Jornada (2001, septiembre 8), de la Patagonia, transcribe los factores que según fuentes oficiales afectan el rendimiento escolar, sin ningún comentario propio al respecto:

El informe difundido sobre esta evaluación indica cuáles son los factores de contexto que afectan el rendimiento:


	
El nivel educativo de los padres, la cantidad de libros existentes en las casas, la localización del establecimiento, el trabajo en relación de dependencia de los estudiantes.


	
Los factores educativos que afectan el rendimiento educativo de los alumnos son: el uso de libros y materiales pedagógicos, el estado de los edificios escolares, la calidad de los recursos didácticos con que cuenta la escuela, la información que se brinda a los padres sobre la trayectoria educativa de sus hijos, el clima de trabajo en la escuela, la dedicación a tareas pedagógicas de los directores, la expectativa de docentes y directivos sobre los resultados de los alumnos.




La información remite a fuentes autorizadas. Clarín (2002, julio 13) tan sólo presenta puntos de vista de especialistas en el tema. En el artículo «Calidad de la Educación: los especialistas piden más instrumentos de evaluación. Una discusión sobre lo que se aprende y se enseña en el aula», se les propicia a los lectores un mayor acercamiento a la comprensión del proceso y su sentido más allá de los resultados alcanzados.

De otra parte, se infiere del contenido global lo limitada que puede ser la interpretación de la calidad de la enseñanza cuando no se cuenta con instrumentos adecuados y estrategias de comunicación que lleven a la búsqueda de soluciones y no a la formulación de juicios condenatorios. En esa perspectiva es oportuna la consulta a Margarita Poggi y al profesor de Historia de la Educación de la Universidad de Buenos Aires, Rafael Gagliano. Al respecto, en Clarín (2002, julio 13), Margarita Poggi señala: «El hilo se corta por lo más delgado, que es el alumno». «Se desconoce qué piensan sus docentes, supervisores, directivos y hasta los padres». «Hay que recuperar un sentido de la evaluación, que es tratar de entender las razones, causas, fundamentos por los cuales los chicos alcanzan tal promedio y no tal otro». Por su parte, Gagliano explica el trasfondo político presente en las estrategias de divulgación empleadas. La gestión menemista les dejó a estas evaluaciones una marca cercana al juzgamiento: «No importan los sujetos, sino los resultados», precisa Gagliano. «Por eso difundían rankings de escuelas, con una visión vinculada con el mercado, la eficiencia del producto». Y sospecha que será difícil despegarlas de este origen.

También se registran noticias de prensa que simplemente asumen la labor informativa, sin entrar a analizar lo que los resultados de la evaluación pueden aportar para el mejoramiento del sistema:


	
Persiste la desconfianza en los procedimientos y resultados. En el artículo publicado en el periódico El Día, a mediados de 1999, se busca resaltar la poca seriedad en la realización de la prueba, al punto de generarles a los mismos estudiantes la duda sobre confiabilidad del sistema. Por eso el titular destaca «Quejas de los alumnos por una prueba masiva de evaluación nacional». La noticia resalta:




En un clima de descreimiento generalizado hacia la validez del examen como referente del nivel educativo, varios alumnos platenses se quejaron de la actitud de algunos docentes que no se habrían mostrado atentos para evitar que estos se copien. También expresaron sus dudas con respecto a los controles de seguridad que dispuso el Ministerio de Educación para que no se conozcan los términos de examen antes de tiempo: «En algunos colegios los chicos ya conocían las respuestas», dijeron. (El Día, 1999, julio 16)

En general, las visiones de la prensa se limitan a dar información oficial sin mayores interpretaciones o a señalar las fallas en el sistema y sus bajos resultados, con escasas posibilidades de comprender lo que efectivamente ocurre en las aulas y lo que estos procesos pueden aportarle al mejoramiento de la calidad de la enseñanza.

Lo mismo puede afirmarse en lo que respecta a las pruebas internacionales: se analizaron seis artículos publicados entre el 2001 y el 2003, en cuatro periódicos: «Casi últimos para leer y comprender» (La Nación, 2003, abril 9), «Traspié argentino en calidad educativa» (La Nación, 2003, julio 2), «Un esfuerzo suicida por sepultar la educación» (La Nación, 2003, julio 2), «La brecha social empeora el nivel educativo» (La Voz del Interior, 2001, julio 2), «Se abre un debate por la baja del nivel educativo» (El Día, 2003, julio 2), y «Un estudio de la Unesco confirma que empeora la calidad educativa (Clarín, 2003, julio 1).

Ciertamente, los artículos hacen referencia al desconcierto por los resultados obtenidos y a las causas sociales que han contribuido a la baja calidad de la educación.


	
Importancia del ranking y sentido de la evaluación. Los artículos permiten establecer la importancia que tiene para la sociedad argentina su ubicación en un determinado ranking y el sentido abiertamente clasificatorio de la evaluación. Por esto los titulares de las noticias de La Nación insisten en la ubicación y asemejan la evaluación con una competencia deportiva: «Casi últimos para leer y comprender» (2003, abril 9), «Traspié argentino en calidad educativa» (2003, julio 2).




De allí que la información remita esencialmente a ubicaciones y puntajes: «La Argentina obtuvo 420 puntos, dos menos que Colombia y muy por detrás de los 500 puntos que significan el promedio internacional. Por encima de esta media se ubicaron Italia, Alemania, Nueva Zelanda, Escocia, Singapur, la Federación Rusa, Francia, Grecia, la República Eslovaca, Islandia, Rumania e Israel, en este orden» (La Nación, 2003, julio 2). O también se registran informaciones un poco más optimistas como: «Nuestro país se ubicó en los últimos puestos en pruebas de Lectura, Ciencia y Matemática, pero fue el primero de América Latina» (La Nación, 2003, abril 9).


	
Desconfianza en el sistema educativo y en la utilidad de la evaluación. Algunos periódicos aprovechan el espacio de las pruebas internacionales para insistir en la poca eficacia del sistema y la inutilidad de las reformas educativas. Así, se plantea que




Más allá de los resultados, la única certeza es que a diez años de aplicarse las reformas educativas y los operativos de evaluación en la mayoría de los países de América Latina, poco y nada ha cambiado la calidad de la enseñanza en la región.

La pregunta obligada es: ¿para qué sirven las pruebas de evaluación de la calidad si la difusión de los resultados no va acompañada de estrategias efectivas que mejoren la calidad de la enseñanza y el aprendizaje? Incluso en Alemania se abrió un debate por las deficiencias en las escuelas infantiles, la calidad de los maestros y los problemas de la jornada escolar continua, según lo reflejó la prensa internacional. (La Nación, 2003, abril 9)


	
Reconocimiento de los factores socioeconómicos asociados al desempeño. Varios artículos también insisten en destacar la incidencia de la brecha social existente entre los países europeos y las mismas regiones del país como factor de deterioro de la calidad educativa. Al respecto se señala: «Los países de América Latina aportaron resultados peores a lo esperado», explicó Andreas Schleicher, jefe de la División de Indicadores y Análisis de Educación de la OCDE. El experto alemán apuntó que «hay una relación estrecha» entre los malos resultados académicos en América Latina y el poco gasto que se hace en esa región por estudiante, aunque esta correlación no tiene por qué cumplirse siempre.




En ese sentido, las evaluaciones internacionales permiten corroborar lo ya consabido en el país respecto a la calidad de la educación. Por consiguiente, señalan:

El dato no sorprende. Hace tiempo que la calidad educativa viene barranca abajo. Hay, por supuesto, indicadores para explicarla. El presupuesto educativo tendió a la baja o a permanecer estable frente a un crecimiento vegetativo de la población en edad escolar. Se educan más chicos pero con menos fondos. En muchas jurisdicciones se pierden días de clase, con lo que se reduce la carga horaria. Por la crisis, los establecimientos se vuelven lugares de contención más que ámbitos de aprendizaje. Los docentes perdieron no solo salario sino posibilidad de capacitación. Las consecuencias son visibles. Ya la última evaluación educativa a nivel nacional divulgada sobre datos del 2000 señalaba que solo un tercio de los alumnos secundarios que terminaba la escuela media estaba cerca de adquirir los conocimientos básicos e indispensables en ese nivel de educación. (A. Schleicher, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003)


	
Consecuencias de las políticas educativas. Los resultados también se relacionan con elementos de la calidad ligados a los desempeños escolares. Al respecto, el propio ministro de Educación, Daniel Filmus aseguró: «Los 180 días de clase no son suficientes para mejorar la calidad de la educación. Vamos a trabajar en programas que formen nuevos docentes, y a financiar proyectos provinciales que tengan como objetivo mejorar la enseñanza» (D. Filmus, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003).
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4. El caso de Brasil

LAS INDAGACIONES EN TORNO al sistema nacional de evaluación de Brasil se realizaron sobre la base de documentos publicados en el boletín del Preal, en la Revista Iberoamericana de Educación de la OEI, en materiales proporcionados por el Ministerio de Educación de Brasil y en registros del trabajo de campo. Existe una variada producción de documentos que dan razón de la complejidad del sistema de evaluación de Brasil, originada por la extensión geográfica y por el carácter federal de su estructura político-administrativa.

El trabajo de campo de este proyecto, realizado entre los días 15 y 19 de diciembre del año 2003, contribuyó a dilucidar algunos interrogantes sobre el funcionamiento descentralizado de la evaluación, implicado en la autonomía política de los estados. Nos llamaba la atención saber cómo un país con estados autónomos y con tantas diferencias culturales y sociales podía sostener un sistema nacional de evaluación de su educación.

El trabajo de campo consistió en encuentros con los grupos especializados del Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas en adelante, INEP, entidad con autonomía pero dependiente, logísticamente, del Ministerio de Educación y con profesores de educación básica y universitaria de Brasilia y de Campinas. En consecuencia, se realizaron reuniones de trabajo en el Ministerio de Educación y Cultura en adelante, MEC, en Brasilia, durante tres días, y en la Universidade Estadual de Campinas en adelante, Unicamp, en el Estado de Sao Paulo, durante dos días.

Tanto el INEP como la Unicamp ofrecieron toda la colaboración para el acopio de la información requerida en el desarrollo del proyecto. Como pudimos detectar en otros países, también en las universidades de Brasil hay una sensibilidad muy fuerte hacia la evaluación de las instituciones educativas y una preocupación muy sentida hacia su transformación.

4.1 Sobre la legislación

La industrialización en la década de los cincuenta implicó una crisis para el sistema educativo de Brasil, pues demandó mano de obra calificada que el sistema no proveía. Como consecuencia, se ajustaron los planes de estudio, pasando de un corte humanista a uno más técnico. Estos cambios, sumados a la baja cobertura, provocaron innumerables discusiones dentro de sectores de la población, especialmente en la comunidad académica; una comunidad crítica respecto a los nuevos derroteros que asumía la educación secundaria.

El crecimiento de la demanda social de educación, propia de los años sesenta, hará que el MEC firme convenios con la Agencia para el Desarrollo Internacional (AID), lo cual trajo exigencias y demandas a la educación de Brasil. Asimismo, la intensificación del modelo de desarrollo económico presionó medidas para adecuar el sistema educativo a dicho modelo.

Las diferentes comisiones formadas por el MEC, para proponer reformas a la educación y políticas educativas, terminaron en la Ley de Reforma Universitaria (Ley 5540, de 1968) y en la Ley 5692 de 1971, que reformuló la enseñanza de 1.a y 2.a serie{31}, estipulando la ampliación de la obligatoriedad escolar, la eliminación del esquema selectivo escolar, la eliminación del dualismo educativo entre enseñanza secundaria y enseñanza profesional: la profesionalización en el nivel medio, la cooperación de la empresa privada con la educación y, por último, la integración del sistema educativo desde 1.a serie de educación básica hasta la educación superior.

El clima en el que se discutieron las reformas educativas propuestas desde el año 1968 fue de gran tensión. La principal crítica a las reformas señalaba que el sistema educativo impulsaba la formación de profesionales para el mercado laboral y por tal motivo intentaba disminuir la demanda de educación universitaria, conduciendo estudiantes de educación media al mercado laboral.

En el contexto de la Constituyente de 1988, el Fórum Nacional em Defesa da Escola Pública impulsó la participación y la democratización de la gestión educativa. Este fórum estaba integrado por entidades científicas y académicas, sectores populares y sindicales cuya propuesta fue reestructurar el sistema educativo de acuerdo con la sociedad democrática y en defensa de la educación como un derecho ciudadano.

Por lo menos desde los años setenta en Brasil, los movimientos sociales por la educación reflexionan sobre el problema educativo teniendo en cuenta los intereses de grupos culturales, académicos y sociales de diferentes sectores, estamentos y regiones del país. En efecto, en 1975 se convocó el primer seminario sobre educación y sociedad, al cual concurrieron representantes de dieciocho estados. Años más adelante, sindicatos, institutos de investigación, movimientos culturales, asociaciones de profesores de educación media y superior integrarían la Conferencia Brasileña de Educación en adelante, CBE con el propósito de discutir la política educativa del país. Es importante destacar que este proceso les permitió a diferentes sectores pensar el tema educativo con independencia del estado.

En 1980, la CBE impulsa la primera conferencia de educación, de la cual luego se diferencian dos posturas entre las organizaciones que integran la CBE: 1) la lucha política por la educación y 2) la articulación con el gobierno en el diseño y construcción de la política educativa. Quienes fueron partidarios de la segunda opción participaron activamente en la Constituyente de 1987 y ayudaron a redactar el capítulo sobre educación de la Constitución de 1988; más adelante, colaborarían en la construcción de la LDB (1996) con el movimiento sindical, los movimientos culturales, los educadores no organizados, los centros especializados en educación, la Iglesia, la Asociación de Educadores Católicos, los grupos de empresarios de la educación y con los líderes en educación.

Las ideas e intereses de este movimiento por la educación se recogieron en el Fórum Nacional de Educación, en el cual prevalecieron la defensa de una educación gratuita, democrática y accesible para la mayoría; la defensa de la autonomía de la escuela y la profesionalización docente; la promoción de la investigación científica y el intercambio entre universidades. Los aportes del Fórum terminaron en el primer proyecto de la LDB cuya discusión lideró la Comisión en Educación del Congreso durante 1989 por medio de audiencias públicas en las cuales se escucharon los puntos de vista de educadores, especialistas, investigadores, empresarios, la Iglesia y medios. Con estos aportes, la Comisión modificó el proyecto de ley, el cual fue aprobado en 1990 por el Congreso.


	
Los aspectos centrales de la LDB son los siguientes:


	
Creación de un sistema nacional de educación: formado por una educación básica (infantil, fundamental y media) y una educación superior.


	
Formación de un Consejo Nacional de Educación encargado de la política educativa.


	
Creación del Foro Nacional de Educación de carácter consultivo.


	
Formación de mecanismos para asegurar una gestión democrática de la educación.


	
Resolución del problema de los recursos destinados a la educación, delegando responsabilidades precisas al estado, los municipios y al gobierno federal.


	
Resolución del problema de la demanda educativa en todos los niveles.


	
Resolución del problema de la centralización/descentralización en relación con los proyectos educativos.




4.2 La estructuración del sistema de educación formal

En Brasil se le denomina educación básica a todo el proceso de formación de los niños y de los jóvenes, anterior a la formación universitaria. En general, la educación básica se clasifica en educación infantil (o preescolar); la educación fundamental, que incluye la educación primaria y la educación secundaria; y la educación media, o periodo previo a la educación universitaria o formación para el desempeño laboral. El sistema educativo está constituido por los ciclos que se muestran en la Tabla 16.

TABLA 16. Estructura del sistema de educación formal en Brasil

[image: img46.png]

La legislación dedica un espacio amplio a la educación media. Según las directrices hay «una base nacional común» y una «parte diversificada» para la educación media. «La base nacional común del nuevo currículo de enseñanza media está estructurada de acuerdo con competencias básicas», distribuidas en tres grandes áreas:


	
Lenguajes, Códigos y sus Tecnologías.


	
Ciencias de la Naturaleza, Matemáticas y sus Tecnologías.


	
Ciencias Humanas y sus Tecnologías.




Las áreas se proponen «reagrupar los conocimientos, evitando la fragmentación», pero sobre todo buscan enfatizar en campos específicos que ayuden a los estudiantes a construir identidad con alguno de dichos campos, que les permita elegir. Nos llama la atención que la «enseñanza media» aparezca integrada dentro de la educación básica, lo cual nos indica que en Brasil se considera educación básica el desarrollo de todos los ciclos de la escolaridad, incluido el último grado de bachillerato.

Existe un sistema paralelo a la educación formal, integrado por tres niveles: el básico, el técnico y el tecnológico. Esta formación, similar a la del Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA) en Colombia, atiende especialmente a la población rural y a personas que no han cursado la educación formal reseñada en la Tabla 16. Sin embargo, existen alumnos en este sistema paralelo que provienen de la educación media y aun de la educación superior. El ciclo básico de este sistema paralelo consiste en cursos introductorios de no más de 60 horas; la técnica y tecnológica abarca cursos de dos años y medio.

4.3 La evaluación del sistema de educación formal

El INEP, adscrito directamente al Ministerio de Educación Nacional, es la entidad encargada de promover y administrar el sistema nacional de evaluación. Esta entidad tiene dos subdirecciones; una encargada del censo escolar, el Sistema de Administración Escolar del MEC (Saemec); y la Dirección de Evaluación de la Educación Básica (DAEB), en la cual se ubican el SAEB y el Banco Nacional de Ítems en adelante, BNI{32}.

El Ministerio de Educación cuenta con el Centro de Información y Biblioteca en Educación (Cibec), una biblioteca especializada en la que se destaca el sistema de información, que incluye bibliografía sobre evaluación así como una clasificación de tesis sobre la evaluación y los problemas específicos de la educación básica y universitaria, enviadas desde distintas universidades del país. Este centro de información organiza y pone a disposición de las personas interesadas todos los documentos y publicaciones del INEP. En esta perspectiva ha editado catálogos con resúmenes que facilitan la búsqueda de la información. Quizás este centro de documentación y la producción académica del INEP sean la base y fuente más completa entre los demás países{33}.

En muchos de los documentos de divulgación se señala que a partir del año 1990 el Ministerio de Educación y el INEP, en unión con las secretarías estatales y municipales de educación, «realizan periódicamente un acopio de datos para el Sistema Nacional de Evaluación de la Educación Básica, o SAEB». El INEP le da preponderancia a los datos arrojados por el censo escolar, porque sin este no es posible la planeación de la evaluación externa. Consideran que para las aplicaciones es necesario indagar el número de estudiantes que permanecen en el sistema, el número de escuelas y de jornadas, los índices de retención y de cobertura, porque esta información, tratada estadísticamente, constituye un marco orientador en la evaluación externa.

4.3.1 El trayecto de la evaluación externa

Durante la década de 1990 se realizaron varias reformas educativas en Brasil. En relación con la educación básica, las directrices registran las áreas obligatorias, como son Lengua materna, Matemáticas, Ciencias, Geografía e Historia. Respecto a la evaluación, esta es asumida como «un sistema integrado que abarca diferentes niveles de enseñanza y formas de articulación, en la agenda de las políticas educacionales» (LDB, 1996).

El SAEB fue fundado en 1990 e inició las aplicaciones de pruebas, con consistencia, en el año 1995. El sistema es asumido como un instrumento «para apoyar e inducir políticas orientadas hacia el mejoramiento de la calidad de la educación brasileña», respaldado con la aplicación de pruebas cada dos años, en los niveles de 4.° y 8.° de la educación fundamental y en 3.° (último año) de la educación media. La educación fundamental y la educación media constituyen en su conjunto la educación básica (así se la concibe).

Las aplicaciones se realizan cada dos años y la documentación existente da cuenta de los resultados correspondientes a los años: 1993, 1995, 1997, 1999 y 2001, si bien se han realizado aplicaciones de pruebas desde el año 1990. Para los estudios comparativos se ha fijado el año 1995, tal como puede inferirse de la documentación. Las comparaciones propiamente dichas solo comienzan en el año 1995, cuando se supone que hay un sistema curricular más homogéneo.

En el documento SAEB-1993, publicado en 1995, se señala que la organización inicial de información para el primer ciclo se realizó en el año 1990; y para el segundo ciclo, en el año 1993, cuando fueron evaluados 133.114 alumnos, 7.814 profesores, 2.294 directores y 2.806 escuelas en 26 estados del país (INEP, 1995). Pero los informes de resultados posteriores a la aplicación de 1995 no establecen comparaciones con los años anteriores. Aquí hallamos una coincidencia con Chile, cuando se reconoce que los cambios curriculares y los cambios de aquello que es objeto de evaluación impiden cualquier análisis comparativo con los resultados anteriores.

Cabe anotar que Brasil ha participado en las pruebas internacionales LLECE (en 1997 y en 2006) y en PISA (2000, 2003 y 2006). En el año 2003 participó en el proyecto TIMSS. Las pruebas LLECE son las mismas de los demás países latinoamericanos pero traducidas al portugués.

4.3.2 ¿Qué evalúa el SAEB?

Las evaluaciones se aplican en las series 4.a y 8.a de la educación fundamental, con muestras tomadas en los distintos estados. La aplicación correspondiente a la 3.a serie de educación media es voluntaria y se utiliza para dos fines: caracterizar los niveles de logro de los estudiantes al terminar la educación básica y servir de referente para la selección que las universidades realizan en la admisión a las carreras.

En algunos casos los resultados de las pruebas de la 3.a serie se utilizan también para seleccionar el recurso humano para un determinado campo laboral. En el INEP se destacan las aplicaciones para el tercer año de educación media por su carácter selectivo, es decir, sirve de referente tanto para distintas entidades educativas (universidades o instituciones técnicas) como para entidades empresariales.

El SAEB se propone:


	
Inferir los conocimientos y habilidades de los alumnos en las áreas y disciplinas investigadas, mediante la aplicación de test, no con la intención de «evaluar» al alumno, sino con el objetivo de identificar lo que el alumno sabe o es capaz de hacer en los distintos momentos de su trayectoria escolar (proficiencia), con la finalidad de ponderar la calidad y la equidad de la enseñanza brindada;


	
analizar la efectividad de los currículos en función de los resultados de aprendizaje de los alumnos;


	
verificar los factores contextuales y escolares que inciden en la calidad de la enseñanza básica ofrecida en el país, utilizando cuestionarios que recogen datos sobre las características infraestructurales y de los recursos de que dispone la unidad escolar, el perfil del director y los mecanismos de gestión escolar, el perfil del profesor, de su práctica pedagógica, de las características socioculturales y de los hábitos de estudio del alumno. El análisis de los resultados de los «relevamientos» del SAEB posibilitan acompañar la evolución del desempeño de los alumnos y de los diversos factores incidentes en la calidad y en la efectividad de la enseñanza brindada en el sistema educativo, posibilitando la definición de acciones dirigidas a la corrección de las distorsiones identificadas y del perfeccionamiento de las prácticas y de los resultados presentados por las escuelas y por el sistema de enseñanza brasileño. Esas informaciones son utilizadas por gestores y administradores de la educación, investigadores y profesores. (MEC - INEP, 1999, citado por Preal, 2002: 8)




El primer propósito o finalidad pretende la identificación de lo que saben hacer los estudiantes. Según lo que la escuela ofrece en los distintos momentos de la trayectoria curricular, no se considera esto como propio del acto de «evaluar», seguramente porque el acto de evaluar está asociado con el acto de examinar.

El segundo propósito está orientado hacia la validez de los currículos, lo cual genera muchas preguntas: ¿si los resultados de las pruebas responden a lo esperado, es porque los currículos son pertinentes?; ¿si los resultados no son los esperados, es porque los problemas están en los currículos?; por lo tanto, ¿la evaluación debe propiciar las condiciones para transformar los currículos?

El tercer propósito o finalidad está centrado en los factores socio-culturales asociados con el aprendizaje: aspectos infraestructurales, recursos didácticos, formación del profesorado, situación social del estudiante y condiciones propicias para el estudio en espacios no propiamente escolares, etc. Este propósito lo hallamos en la documentación de todos los países, pero no sabemos qué tanto se ha tenido en cuenta en el enlace con los resultados de la evaluación.

De otro lado, el Examen Nacional de la Enseñanza Media en adelante, ENEM fue fundado en el año 1998. A la parte cerrada se le llama «parte objetiva» y a la parte abierta se le identifica como «redacción sobre un tema contemporáneo». Los instrumentos de evaluación aplicados a los estudiantes propenden a la posibilidad de servir de referentes para la aprehensión de la reforma curricular por parte del profesorado.

El ENEM de Brasil está sustentado en la evaluación de competencias. En esta prueba, de carácter nacional, se identifican cinco competencias, que se evidencian a través de veintiuna «habilidades» esperables en los estudiantes. Las competencias son las siguientes:


	
Dominar la lengua culta de la lengua portuguesa y hacer uso de los lenguajes matemático, artístico y científico.


	
Construir y aplicar conceptos de las varias áreas del conocimiento para la comprensión de fenómenos naturales, de procesos histórico- geográficos, de la producción tecnológica y de las manifestaciones artísticas.


	
Seleccionar, organizar, relacionar, interpretar datos e informaciones representados en diferentes formas para tomar decisiones y enfrentar situaciones-problema.


	
Relacionar informaciones, representadas en diferentes formas, y conocimientos disponibles en situaciones concretas, para construir argumentación consistente.


	
Recurrir a los conocimientos desarrollados en la escuela para la elaboración de propuestas de intervención solidaria en la realidad, respetando los valores humanos y considerando la diversidad cultural. (INEP, 2002: 12)




Términos como uso, construcción, aplicación, organización, interpretación, relacionar, recurrir y elaborar, entre otros, nos indican el ámbito propio del enfoque de competencias: hacer cosas (incluyendo aquí lo que el pensamiento procesa) con lo que se ha aprendido o lo que se está aprendiendo, según situaciones propuestas o situaciones concretas. Cabe preguntarse, desde luego, la manera como los instrumentos (lápiz y papel) incorporan estas intenciones y hasta qué punto nos permiten constatar que dichas competencias se revelan en los resultados. Pero también es necesario preguntar por la manera como se integran estos presupuestos teórico-prácticos en el aula.

Desde el año 1993 el SAEB señala tres ejes de estudio en el marco de la evaluación externa: 1) el rendimiento del alumno; 2) el perfil de la práctica docente; y 3) el perfil de los directores y las formas de gestión escolar.

En el documento publicado en 1995 sobre los resultados SAEB- 1993, se afirma que

[...] el estudio del rendimiento no pretende evaluar al alumno sino detectar los problemas de enseñanza-aprendizaje existentes, las circunstancias (de gestión, de competencia docente, de alternativas curriculares) que propician mejores resultados y las áreas en las que es necesario una intervención orientada hacia el logro de mejores condiciones de enseñanza. (INEP, 1995: 15)

Se afirma igualmente que las pruebas fueron elaboradas

[...] teniendo como base los contenidos mínimos comunes de las propuestas curriculares de los estados. Algunas cuestiones de las pruebas exigían escasa memorización de contenidos, otras implicaban comprensión y en algunos casos la resolución de un problema o situación por medio de la aplicación de algo ya aprendido. (INEP, 1995: 15)

Por estas características puede decirse que los enfoques de la evaluación externa en Brasil hacen parte de una transición hacia la evaluación de competencias (análisis de problemas, comprensión y producción de textos...), pero hasta el año 2000 hay enfoques cruzados (se pregunta por contenidos y se indagan los niveles de comprensión de lectura). Es indudable que para el caso de lenguaje hay una tendencia fuerte hacia el análisis comprensivo-interpretativo del texto. Las áreas que son objeto de la evaluación son Matemáticas y Lengua Portuguesa, aunque también se han hecho algunas aplicaciones en Ciencias.

Se infiere de lo anterior que:


	
la evaluación está centrada en los componentes curriculares;


	
no se descarta la memorización de algunos contenidos;


	
se introduce el análisis y la solución de problemas;


	
se considera la importancia de saber aplicar los conceptos que se aprenden.




De otro lado, se infiere también que las pruebas son un mecanismo mediador para caracterizar los modelos de enseñanza y los factores asociados al aprendizaje. Simultáneamente a la aplicación de las pruebas, los profesores responden un cuestionario sobre la oportunidad del aprendizaje y sobre el contenido de cada aspecto que fue enseñado.

Las respuestas a este cuestionario posibilitan información importante a las Secretarías de Educación, que les permite verificar si el contenido desarrollado en el salón de clase es el mismo contenido de las propuestas curriculares de los estados. Posibilitan también una amplia reflexión sobre la consistencia y la propiedad de los currículos vigentes, en la perspectiva de un perfeccionamiento y a fin de permitir a los alumnos el desarrollo de las competencias básicas (cognitivas y sociales) así como la capacidad de aprender a aprender a lo largo de la vida. (INEP, 1995: 16)

En general, el SAEB recoge la pregunta global que el LLECE se ha trazado: ¿qué es lo que los estudiantes realmente saben y qué es lo que les falta alcanzar en cada etapa conclusiva del nivel o ciclo de escolarización? Al respecto se plantea una diferencia entre competencia y habilidad y se señalan los aspectos colaterales que participan en el papel de los sujetos evaluados:

La relación entre el nivel estructural de las competencias ya adquiridas y traducidas en habilidades posibilitará en el alumno responder al ítem. Esa relación es extremadamente dinámica, siendo función tanto del sujeto (alumno), que es invitado a responder, como de las características del ítem. Es dinámica porque se da una interacción del alumno con la prueba, alumno que está presente no sólo con su dimensión cognitiva, sino también con todo su bagaje cultural, su saber pedagógico posible, sus dimensiones afectivas, sus representaciones sobre la evaluación, sus motivaciones y deseos. (INEP, 2002: 15)

En el caso del área de Lenguaje se parte de considerar que «el individuo que realmente domina una lengua, en sus variedades, sabe hacer uso de sus recursos expresivos en diversas situaciones. Es alguien que logra cumplir adecuadamente sus objetivos comunicativos, sus intenciones interlocutorias». En esta perspectiva, se observa la presencia de un enfoque desde las teorías del discurso o desde consideraciones propias de la semiótica de la comunicación: lo que en otros países se ha llamado «enfoque comunicativo». Esto se confirma en argumentaciones como la siguiente:

Es posible afirmar que un sujeto competente en el dominio del lenguaje es capaz de comprender y producir textos orales y escritos adecuados a las situaciones de comunicación en el que actúa; de posicionarse críticamente frente a lo que lee u oye; de leer y escribir produciendo sentido, formulando preguntas y articulando respuestas significativas en variadas situaciones. [...] todo texto oral o escrito es un acto de lenguaje y, en ese sentido, en lo leído u oído, es necesario descubrir las finalidades e intenciones, lo dicho y lo no dicho. Al mismo tiempo, ese sujeto sabe, por medio del texto, manifestar sus propios deseos y convicciones; y sabe también informar, persuadir, divertir, emocionar, argumentar, posicionarse, criticar. En fin, ser competente en el uso de la lengua significa saber interactuar, por medio de los textos, en cualquier situación de comunicación. (INEP, 2002: 17)

Así tenemos entonces que para el año 2002, de modo semejante a como ocurrió en Chile, no son los contenidos definidores de las categorías de la lengua lo que orienta la evaluación externa, sino el análisis de texto; se considera, en efecto, que «el texto debe ser el punto de partida y de llegada de las actividades de enseñanza-aprendizaje de la lengua»; por eso se reafirma que a partir del texto «las actividades y contenidos deben ser seleccionados y organizados» y, en consecuencia, debe privilegiar tres prácticas: 1) la comprensión de textos; 2) la práctica de producción de textos; y 3) la práctica de análisis lingüístico.

En el año 2001, el SAEB sólo evalúo la comprensión de texto, a través de prueba cerrada y de manera muestral en todos los estados.

En la primera publicación de resultados SAEB-1993 no aparecen las estructuras categoriales de lo que es objeto de la evaluación, pero las explicaciones sucintas sobre los desempeños de los estudiantes muestran que para Lenguaje se tienen en cuenta aspectos relacionados con la identificación de significados primarios en los textos (reconocimiento de personajes, de los títulos de las historias, de las palabras según el contexto), así como la identificación de conclusiones e inferencias, cuestiones de gramática (contextualizadas o no), organización de las ideas, entre las categorías más importantes.

Ya en el informe de resultados correspondientes a las aplicaciones del año 2001, SAEB-2001. Novas Perspectivas, se señala que 

[...] las matrices de referencia del saeb fueron revisadas por especialistas en las áreas del currículo, sicología del conocimiento, lengua portuguesa y matemática. Estas matrices fueron, entonces, sometidas a validación por especialistas de las diferentes secretarías de educación de todos los estados brasileños y por una muestra representativa de profesores en ejercicio, en lengua portuguesa y en matemática. (INEP, 2002: 7)

Las matrices de referencia son las estructuras de las pruebas, o la organización de los aspectos categoriales que sirven para diseñar los instrumentos y para orientar los valores en el análisis de los resultados. Es necesario resaltar aquí la consulta (para la validación) a los «especialistas de las diferentes secretarías de educación de todos los estados» y a los profesores en ejercicio, de lengua y matemática, en educación básica.

En general, respecto a las dos áreas fundamentales, se evalúan temas globales identificados como constantes o recurrentes en las distintas series y ciclos, a saber:

En la comprensión de textos, abarcando los siguientes tópicos: procedimientos de lectura; implicaciones de base, de género y/o enunciador en la comprensión de texto; relación entre textos; coherencia y cohesión en la producción de textos; relaciones entre recursos expresivos y efectos de sentido; y variación lingüística.

En Matemática se abordaron los siguientes temas: espacio y forma; tamaños y medidas; números y operaciones; álgebra y funciones; y tratamiento de información. (INEP, 2002: 7)

4.3.3 ¿Cómo evalúa el SAEB?

El censo de las escuelas constituye el eje fundamental en cuanto actividad previa a la evaluación muestral. Las pruebas están constituidas por preguntas en forma de test con opción múltiple y única respuesta verdadera. No hay una sección abierta propiamente dicha; se escribe únicamente con la finalidad de completar un enunciado con una o dos palabras como máximo.

En SAEB-2001. Novas Perspectivas se expone cómo son analizados los resultados y cómo son construidas las escalas de desempeño: 

Utilizando ítems comunes entre ciclos de aplicación y entre series, por medio de la teoría de la respuesta al ítem, utilizada desde 1995, puede compararse el desempeño de los alumnos en las series y disciplinas evaluadas. Los textos de SAEB-2001 contienen ítems que fueron aplicados en 1999 y, por segunda vez, los textos aplicados en 1999 contienen ítems comunes como los aplicados en 1997. La escala de desempeño permite, por lo tanto, un posicionamiento justo de los alumnos en función de su desempeño, en diferentes ciclos, por medio de una medida común (ítems comunes aplicados entre series y ciclos diferentes).

Las escalas del SAEB, en Lengua Portuguesa y Matemática, ordenan el desempeño de los alumnos (del nivel más bajo al más alto) en un continuum. Interpretar una escala de desempeño significa escoger algunos puntos en los niveles y describir los conocimientos y habilidades que los alumnos demuestran poseer cuando se sitúan en torno a estos puntos. (INEP, 2002: 11)

Esto supone la selección de cuadernillos para su aplicación posterior, en la perspectiva de la comparación. Los estudiantes de una serie superior responden el cuestionario de la serie inferior, por ejemplo, para determinar si ha habido progresos.

Las pruebas SAEB son muestrales y se aplican en todos los estados, tanto en escuelas públicas como en privadas.

4.3.4 Las pruebas SAEB: ¿cómo son y quién las elabora?

El BNI contrata la elaboración de ítems, según una secuencia de textos que propone para dichos propósitos. Hay entonces un banco de textos, en torno a los cuales se elaboran los ítems, y un banco de ítems que sirven de material para la estructuración de las pruebas. Los ítems son elaborados por expertos en las áreas, vinculados por contratos temporales al sistema de evaluación, o por profesores en ejercicio, a quienes se les paga por cada ítem.

En las entrevistas realizadas a quienes trabajan en el BNI se destaca que los ítems provienen de la comunidad académica, en la medida en que participan profesores y expertos en las áreas. Quienes diseñan las pruebas, o estructuran los ítems, y asumen el proceso de la aplicación y el correspondiente análisis de los resultados son los técnicos del INEP. Entonces, unos administran el banco de ítems, analizándolos y afinándolos con los autores, y otros estructuran la prueba, atendiendo a los ítems propuestos por el banco. Este procedimiento hace parte de la confiabilidad y validez en el tratamiento de la evaluación.

Las pruebas que produce y administra el INEP no se distribuyen, no se entregan a las escuelas luego de su aplicación, pues hacen parte del banco de pruebas. Por eso, para este estudio no fue posible analizar instrumentos completos. Como se hace en otros países, solo se publican ejemplos en la divulgación de los resultados. El criterio que parece prevalecer está relacionado con el costo de los ítems. En las entrevistas realizadas en el INEP, los técnicos afirman que entregar los instrumentos implica volver a realizarlos para cada aplicación, y esto resulta, según ellos, muy costoso. En esta perspectiva, la imagen del secreto, o del banco de preguntas o de pruebas, prevalece en el INEP, semejante a como ocurre en Chile.

El INEP ha contado con el apoyo permanente del LLECE en lo relacionado con enfoques, técnicas de aplicación de test, análisis estadísticos y los procesos de divulgación y resultados de las pruebas. En el documento Relatório SAEB-2001 - Língua Portuguesa se destaca que

Los textos del SAEB contienen 169 ítems para cada una de las series y disciplinas evaluadas. Este total es distribuido en 13 bloques de 13 ítems que, al ser combinados tres a tres, por medio de un delineamiento denominado Bloques Incompletos Balanceados (BIB), posibilitan la organización de 26 cuadernos de textos diferentes para Lengua Portuguesa y para Matemática, para cada una de las series (4.a y 8.a series de enseñanza fundamental y 3.a serie de enseñanza media).

Como cada cuaderno contiene tres bloques con 13 ítems, significa que cada alumno responde un máximo de 39 ítems. Esta metodología empleada en la organización de los cuadernos permite que se evalúe un amplio espectro del currículo, sin cansar a los alumnos.

Son utilizados ítems con dificultades en el nivel de exigencia cognitiva variados, de forma que se pueda cubrir una amplitud razonable de niveles de competencia y habilidades construidas. Los ítems en los bloques son organizados en orden creciente de dificultad. Para posibilitar la comparación con los resultados de años anteriores y permitir que los resultados de las tres series evaluadas sean presentados en una escala única, son utilizados bloques de ítems comunes entre años y series. (INEP, 2002b: 11)

Las pruebas se estructuran entonces a partir de bloques: un cuadernillo está constituido por tres bloques; cada bloque tiene 13 ítems; así entonces cada prueba tiene 39 ítems, todos cerrados.

4.3.4.1 El área de Lengua Portuguesa

La Tabla 17 presenta a modo de ejemplo las matrices de referencia que constituyen la base para el diseño de los instrumentos en el área de Lengua Portuguesa para 4.a y 8.a serie.

Entre todas las categorías nos llama la atención las referidas a la gramática; además de que se indagan contenidos de tipo gramatical se indaga también la comprensión textual. Pero es necesario rastrear en otros documentos la decantación del análisis gramatical en beneficio de la interpretación textual, más allá de las preguntas tradicionales que piden definiciones de categorías lingüísticas.

TABLA 17. Matriz de referencia para las pruebas en Lengua Portuguesa
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Solo para comprender la manera como el enfoque comunicativo, o de análisis de texto, ha ido asumiéndose como prioridad (así se señala en los documentos), la Tabla 18 presenta la estructura que se consideró en el año 2001 para la 3.a serie de la enseñanza media:

TABLA 18. Tópicos de la matriz de referencia de Lengua Portuguesa (SAEB-2001)
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Esta misma estructura es tenida en cuenta para la 8.a serie (último año de la educación fundamental) y para la 4.a serie de la enseñanza fundamental. Los ítems que se elaboran para cada una de las categorías señaladas definen su complejidad según los textos que se plantean y según el modo enunciativo del ítem. En general, hay una estructura del texto base, en la que se consideran cuatro aspectos:


	
Estructuras simples de textos literarios.


	
Estructuras simples de textos no literarios.


	
Estructura compleja de textos literarios.


	
Estructura compleja de textos no literarios.




A continuación, algunos ejemplos de ítems aplicados para evaluar el tópico «procedimientos de lectura»:
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El análisis de los resultados muestra que el 71% identifica la respuesta B; el 10% marca la opción A; el 9%, la opción D; y el 4%, la opción C. Se identifica también un 6% de respuestas en blanco o nulas. Se concluye que el texto base del ítem «hace parte del contenido comunicativo que se establece entre la escuela y la familia. La estructura es simple y el vocabulario es fácil. Todos estos factores contribuyen al alto nivel de desempeño alcanzado por los alumnos» (INEP, 2002b: 20-21). Todos los ejemplos toman como base un determinado texto, ya sea una carta, un cuento corto, una crónica o un poema, sobre los cuales se plantean los ítems.
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    Aquí se trata de indagar el sentido y el uso de conectores desde un texto que se lee; la relación causa/consecuencia constituye la base del sentido del conector porque, que sirve para cohesionar una secuencia proposicional. En el análisis de resultados se observa que el 68% de los estudiantes acierta (INEP, 2002b: 72).

4.3.4.2 El área de Matemáticas

La Tabla 19 presenta las habilidades, o desempeños, en el área de Matemáticas para algunas series del sistema educativo de Brasil.

A continuación, algunos ejemplos de ítems en el área de Matemáticas:
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TABLA 19. Habilidades en el área de Matemáticas (tema «espacio y forma») para las series 4.a, 8.a de la educación fundamental y 3.a serie de la educación media
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4.3.5 ¿Cómo organiza el SAEB los resultados?

Cabe destacar el llamado de atención que los técnicos del INEP realizan respecto a la asunción de los resultados:

Es preciso reconocer que la realidad educacional es más compleja de lo que es un enfoque estadístico simplificado. Las señales e hipótesis que en el presente trabajo se muestran deberán ser objeto de profundización a través de nuevos análisis, estudios e investigaciones futuras. (INEP, 1995: 12)

A partir de esta posición se infiere cómo la evaluación externa tiene sentido solo en el marco de investigaciones que contribuyan a la realización de análisis cualitativos de los procesos educativos y de la compleja realidad de la escuela, asumiendo las pruebas solo como un momento entre otros en el trayecto del aprendizaje de los estudiantes.

Ferrer (2006: 71) señala que «los informes de resultados reportan, principalmente, el porcentaje de alumnos por serie que logra diferentes niveles de desempeño en una escala predeterminada para las diferentes áreas del currículo». Los informes describen las capacidades que los estudiantes logran alcanzar a través de la prueba, según los niveles de desempeño identificados en las estructuras o matrices, cuya base son los parámetros curriculares. Los informes se realizan en el INEP y se destinan a los estados y a los municipios. La prueba ENEM solo envía resultados a nivel individual por ser el último año de la educación fundamental y porque los estudiantes lo requieren para sus aspiraciones laborales o académicas.

Nuestras indagaciones lograron acopiar información sobre los resultados de 1993 en adelante. Para cada aplicación hubo la publicación de un documento en el que se divulgan los análisis estadísticos; es importante señalar que en ellos prevalecen las perspectivas cuantitativas más que las cualitativas; los análisis cualitativos aparecen en otros documentos, como libros que son el resultado de investigaciones de profesores universitarios.

4.3.6 La evaluación externa con autonomía regional

Los estados de São Paulo, Paraná y Minas Gerais realizan su propia evaluación. La decisión de realizar una evaluación externa controlada por ellos mismos tiene su origen en la preocupación sobre el poco impacto de la evaluación aplicada por el Ministerio a través del INEP y, sobre todo, por el desacuerdo con las clasificaciones entre los estados. Las evaluaciones que se realizan en estas regiones son de carácter censal y buscan involucrar más directamente a los agentes principales de la educación: maestros, padres de familia y alumnos. En el estado de São Paulo, nos parece, es donde más se ha avanzado al respecto.

La Secretaría de Educación del estado de São Paulo inició en el año 1996 el Sistema de Evaluación del Rendimiento Escolar del Estado de São Paulo en adelante, Saresp, administrado por la Fundación para el Desarrollo de la Educación (FDE), con un objetivo doble: 1) evaluar anualmente a los estudiantes en la perspectiva de identificar el perfil de sus desempeños, para luego proporcionarles información específica a los profesores para cualificar el trabajo en el aula; por eso, las aplicaciones se realizan al comienzo del año escolar, reconociendo así los «aspectos fuertes y flojos» del desempeño de los estudiantes y a partir de este «diagnóstico» adoptar estrategias pedagógicas apropiadas; 2) la información acopiada por el Saresp

[...] es un instrumento esencial para el mejoramiento de la gestión en el sistema educacional, en la medida en que identifica los puntos críticos de la enseñanza y posibilita a la Secretaría de Educación, por medio de sus órganos centrales y de los representantes de la Enseñanza, apoyar a las escuelas y a los educadores con recursos, servicios y orientaciones. (Esposito, Davis & Rossa, 2000: 25)

Se considera que estos dos objetivos pueden garantizar la posibilidad de alcanzar la autonomía de las instituciones escolares y con ella afrontar los problemas de inequidad. Al respecto, Ferrer (2006: 158) señala que

[...] los datos de las evaluaciones serían usados para la focalización de apoyos en las escuelas con desempeños más críticos (equidad), y el proceso evaluativo mismo sería realizado con la participación permanente de las escuelas, en proceso de descentralización, para garantizar el uso de los datos en su gestión pedagógica y administrativa (autonomía escolar).

En el documento en el que se analizan las comparaciones de las aplicaciones de los años 1996, 1997 y 1998 se sustenta que uno de los objetivos del Saresp es «crear condiciones para que los equipos escolares puedan atribuir un significado pedagógico a los resultados de cada una de las etapas de las evaluaciones aplicadas» (Esposito, Davis & Rossa, 2000: 29). Se considera que los resultados numéricos tienen significado solo si se asumen como informaciones que permiten a los equipos escolares comprender lo que dichos resultados indican «en términos de dominio de contenidos y de desarrollo de habilidades. Es por esta razón que se construyen escalas de habilidades» (p. 27).

En general, las pruebas en Lengua Portuguesa y Matemáticas, para las series inferiores, y estas áreas junto con Ciencias, Historia y Geografía para las series superiores se proponen «describir aquello que los estudiantes, según determinados puntos de una escala, saben y son capaces de realizar» (Esposito, Davis & Rossa, 2000: 29). Esto que se espera que sepan y sean capaces de realizar está vinculado con el currículo, tanto de carácter nacional (Parámetros Curriculares Nacionales) como el propuesto por la Secretaría de Educación del estado. Se evalúa lo que fue objeto de aprendizaje en la serie anterior a la evaluada: si es la 7.a, entonces se evalúa lo que se aprendió en la 6.a serie.

Las pruebas Saresp son elaboradas según los objetivos y contenidos del currículo de cada una de las series evaluadas. Con este propósito se identifican unos parámetros fundamentales, que provienen de las propuestas curriculares elaboradas por la Coordinación de Estudios y Normas Pedagógicas. Desde 1997, los ítems que constituyen las pruebas son construidos por los profesores de la Red Estadual de Enseñanza. Pero la administración y los aspectos de tipo logístico, así como el procesamiento estadístico, están a cargo de una fundación, la Fundación Chagas, la cual es contratada por la Secretaría de Educación.

Las pruebas fueron inicialmente muestrales pero luego se asumieron con carácter censal, lo que marca una diferencia muy significativa respecto a las pruebas que administra el INEP desde Brasilia. Sin embargo, las pruebas no son liberadas, esto es, no son retornadas a las escuelas para análisis posteriores a su aplicación. Otra diferencia respecto a las pruebas administradas por el INEP es la incorporación en ellas de una parte abierta, en la cual los estudiantes producen un texto. La sistematización de los datos es realizada en cada escuela por grupos de maestros y luego remitida a la Secretaría de Educación; posteriormente, grupos de maestros realizan análisis cualitativos y analizan los desempeños por estudiante. En el operativo de la aplicación participan delegados de los padres de familia, quienes dan cuenta del proceso de aplicación, de su rigor, a través de una planilla.

Una impresión que nos queda, luego de las entrevistas y del análisis de los documentos proporcionados por profesores de la Facultad de Educación de la Unicamp, es la de la insistencia en un vínculo necesario entre la evaluación y la formación; de allí la labor de la Red Estadual de Enseñanza y de los equipos escolares, conformados por el director de la institución, profesores de las áreas evaluadas y supervisores. Es decir, se infiere de muchos de los documentos analizados un interés en involucrar directamente a los docentes en el proceso de la evaluación, en la perspectiva de promover una cultura de la evaluación para el estado de São Paulo. Ferrer explica que

[... ] el uso principal de los datos está orientado a la toma de decisiones de política pedagógica y curricular, en la forma de programas especiales de apoyo y dotación de insumos a las escuelas que presentan bajos resultados de aprendizaje (programas de refuerzo y recuperación de aprendizajes durante el año y en vacaciones). Los resultados son de altas implicancias para docentes y alumnos. Los primeros pueden recibir una bonificación salarial extraordinaria según los resultados globales de su escuela, mientras que los segundos ven comprometida su promoción al siguiente ciclo de escolaridad de acuerdo a su desempeño en las pruebas anuales. (Ferrer, 2006: 160)

Los estudiantes que no alcanzan el 50% de los logros, tienen la oportunidad de presentar la prueba de nuevo, sobre todo si no hay una correspondencia entre los logros académicos acumulados y los de la prueba. El informe de resultados evita el ranking de las instituciones evaluadas.

Brasil es un país federal. Esta condición política determina muchas particularidades de la evaluación respecto a países que no lo son. Cuando la evaluación no es planeada desde el centro hacia la periferia, sino en el marco de la autonomía de cada estado, la comparación con otros países es más compleja. Por eso, un tema en el que es necesario profundizar está relacionado con la manera como el sistema nacional de evaluación del Brasil realiza los estudios, produce conclusiones y genera políticas a nivel nacional.

Es decir, es claro que un estado que adelanta un proyecto para el seguimiento evaluativo de su educación puede analizar sus propios resultados y generar estrategias prospectivas para afrontar los problemas detectados según la evaluación. Pero no es tan claro qué hace el gobierno central con la información que recibe y cómo la utiliza para fundamentar la inversión nacional en educación o para fungir de interlocutor en las reformas educativas. ¿Qué pasa también con los estados que deciden realizar su propia evaluación externa, como el estado de São Paulo? ¿Son reconocidos sus procesos por la instancia central del Ministerio? Por lo que pudimos observar, solo se informa y hay una cierta resistencia a hablar sobre el asunto.

4.4 Evaluación, formación docente, institución y prensa

No es muy claro, para el caso de Brasil, el impacto que tiene la evaluación en la formación docente y en la comunidad en general.

Pareciera que los datos relacionados con los resultados de la evaluación fuesen asumidos solo como una retroalimentación desde el centro (por el Ministerio de Educación), con las excepciones de las regiones que han decidido asumir su propio proceso (São Paulo, Minas Gerais y Paraná) y que muestran efectos más visibles en el uso de la información.

Las pruebas, destinadas a todo el país, están diseñadas de acuerdo a normas y según los marcos de la psicometría de la teoría clásica y de la técnica de respuesta al ítem. Los resultados ponen de relieve aquellas zonas de la información que pueden considerarse prioritarias para su análisis entre los maestros. Por eso, posterior a la aplicación de las pruebas se realizan análisis cualitativos sobre las particularidades cognitivas y socioculturales en las aulas y se identifican las asociaciones posibles entre los perfiles profesionales de los docentes y los directivos, los entornos socioculturales de las escuelas (cuestionario de factores asociados) y los puntajes de los estudiantes en las pruebas.

A partir del año 2001, el SAEB ha demandado una mayor difusión de los resultados y un uso más puntual de la información. Dice Ferrer (2006: 72) que «hasta el momento, el énfasis ha estado puesto principalmente en la sensibilización de audiencias clave para asegurar un mayor impacto posterior de las informaciones». Para lograrlo se han programado encuentros en todos los estados «con la participación de equipos técnicos estaduales y locales, docentes, directores de escuela, universidades y medios de prensa» (p. 72). Es decir, planes de divulgación similares a los que realizan casi todos los países. En algunos estados los docentes se han pronunciado de manera categórica para solicitar una mayor atención en los análisis relacionados con el modelo técnico de las pruebas y con lo que es objeto de la evaluación (la matriz de referencia). Cuando aparecen estas inquietudes podemos decir que el impacto de la evaluación ha comenzado a insinuarse, pero nos falta saber qué índice de maestros asumen esta actitud (no son muchos, nos informó un maestro entrevistado en Campinas).

Como se trata de pruebas muestrales los resultados son de carácter genérico (información agregada), a nivel nacional, si bien para proporcionar la información a las regiones se hacen las desagregaciones correspondientes (por estado y por municipio) y, en consecuencia, no se envían resultados por escuela (lo que es propio de la evaluación censal). Ferrer (2006: 72) señala que «los resultados son de conocimiento público pero su uso está destinado básicamente a la toma de decisiones de política en el interior del Ministerio de Educación». También aquí hay coincidencia con lo que ocurre en la mayoría de los países: no es la evaluación en la perspectiva de la formación de los docentes, sino la evaluación en la perspectiva de los compromisos ministeriales. Quizás por esto, «los resultados no tienen altas implicancias para las escuelas o los alumnos, y no se observa un alto impacto en la responsabilización [sic] política por la calidad de los aprendizajes» (p. 72).

La prueba que alcanza un mayor impacto social es la que se aplica en la última serie del bachillerato (prueba ENEM), por cuanto sus resultados determinan el ingreso a la universidad o la vinculación laboral. Los estudiantes reciben individualmente los resultados y sólo ellos pueden autorizar su divulgación, en el caso, por ejemplo, de que un empleador lo solicite. Los estudiantes saben que los buenos puntajes pueden garantizar un mejor acceso al empleo o la consecución de becas universitarias, sobre todo cuando se proviene de sectores sociales pobres.

El mayor logro en todo el proceso de evaluación externa en Brasil se encuentra, sin duda, en los desarrollos de investigación cualitativa que se han adelantado en las universidades de los distintos estados, como ya lo señalamos al referenciar la función del centro de documentación del INEP, en Brasilia. Ni los sindicatos ni la prensa han asumido posiciones fuertemente críticas frente a la evaluación; al contrario, al ser reconocidos por el sistema nacional de evaluación reciben toda la información que se asume como pública reconocen tácitamente la naturaleza de la evaluación externa. Una nota de prensa en la que se observa el carácter meramente descriptivo de la información es la siguiente:

PRUEBA DE LECTURA DEL SAEB 

PRESENTA MEJORA INÉDITA 

Por primera vez desde 1995, la media de desempeño de los alumnos de la cuarta serie de enseñanza fundamental en la prueba de lectura del SAEB (Sistema Nacional de Evaluación de la Educación Básica) mejoró en relación al examen anterior. Sin embargo, aún permanece debajo del nivel esperado. En la prueba de 2003, la última realizada, la media quedó en 169,4 (el puntaje máximo es de 500 puntos); los alumnos hallaron informaciones explícitas en textos narrativos más largos y en anuncios clasificados, además de reconocer el tema de un texto simple. Sin embargo, no comprendieron textos más complejos e informativos.

Para ser considerada satisfactoria, la media debería alcanzar los 200 puntos. En 1995, el promedio fue de 188,3. Cayó hasta 186,3 en 1997, y llegó a 165,1 en 2001. En las otras series evaluadas 8.a de enseñanza fundamental y 3.a de educación media y en Matemática, la media de los alumnos de escuelas públicas y particulares se mantuvo estable. Ese es el cuadro que será presentado hoy (16), en la mañana, a los secretarios estatales de Educación por el presidente del INEP (Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educacionales), Eliécer Pacheco, durante reunión en Brasilia. También participa del encuentro el ministro de Educación, Tarso Genro. (Folha de S. Paulo, 2004)

Es pertinente tener en cuenta aquí las sugerencias de Iza Locatelli directora de evaluación de la educación básica del INEP, en relación con los modos más adecuados para divulgar la información analítica de los resultados (Locatelli & Couto Andrade, 2001, agosto: 7):


	
Producir documentos para diferentes públicos en lenguaje comprensible.


	
Presentar los resultados, contextualizando el escenario educacional en las cinco regiones brasileñas.


	
Utilizar varios vehículos de información, además de publicaciones.


	
Realizar seminarios para presentar y discutir los resultados.


	
Utilizar los vehículos generalmente usados por el MEC.


	
Realizar acuerdos con las Secretarías de Educación Fundamental y de enseñanza media del MEC.


	
Producir documentos que faciliten la actividad pedagógica para mejorar el desempeño de los alumnos.


	
Ofrecer todos los documentos sobre el SAEB-2001 en la página web del INEP.


	
Entregar los resultados a las escuelas de la muestra del SAEB- 2001.


	
Realizar acuerdos con las instituciones formadoras de docentes, de modo que estas puedan utilizar los resultados del SAEB para elaborar sus directrices pedagógicas.
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5. El caso de Colombia

COLOMBIA REALIZÓ EVALUACIONES EN la década de 1970 y parte de la década de 1980 para dictaminar los coeficientes intelectuales de los estudiantes de primaria y explorar las causas del alto índice de repitencia. Sobre la base de estas pruebas, que fueron compradas a entidades internacionales, se definieron programas de carácter compensatorio, como las denominadas «aulas remediales», a las que asistían los niños con «dificultades de aprendizaje», según los resultados de dichas pruebas.

Hacia finales de la década de 1980, Colombia se interesa en realizar estudios más puntuales y propios. La primera prueba de Lenguaje fue de carácter abierto: el estudiante iba escribiendo una historia, según unas instrucciones dadas; no se concebían de antemano respuestas correctas o incorrectas, lo que interesaba era hacer una caracterización de los niveles de escritura de los niños de grado 4.° de primaria. El instrumento se aplicó en la zona cafetera del país (departamento de Caldas). No obstante, de un lado, el carácter masivo de la evaluación que se tenía en mente hacía muy dispendioso calificar un instrumento esencialmente abierto; y, de otro, el tipo de procesamiento de los datos buscados exigía la determinación previa de unos niveles en el desarrollo cognitivo: tanto el nivel en el que se supone que debían estar los estudiantes de los grados a evaluar, como los niveles por los que tendrían que pasar durante dicho desarrollo se buscaba que el sistema de evaluación monitoreara ese desarrollo. Por tales razones, aunque hizo parte de la preparación del sistema nacional de evaluación, esta prueba no se utilizó con el fin de obtener datos sobre la población estudiantil que pudieran compararse con los datos de pruebas posteriores.

En 1991, el Ministerio de Educación Nacional en adelante, MEN le solicitó al Icfes diseñar una prueba de Lenguaje que cumpliera con los requisitos mínimos esperados en la evaluación de la calidad: 1) calificación ágil y confiable de un instrumento masivo, y 2) definición de niveles de logro desde los cuales se partía y los que se deberían alcanzar a medida que se avanzaba en los procesos de aprendizaje escolar. En consecuencia, la prueba tendría fundamentalmente preguntas de opción múltiple con única respuesta verdadera; de todas maneras, se dejó una parte abierta, a condición de explicar rigurosamente la manera como esta sección se calificaría, sin poner en riesgo la confiabilidad de la prueba, y mostrando la concordancia entre las secciones abierta y cerrada. Se inició dando prioridad a los grados 3.° y 5.° de primaria.

5.1 Sobre la legislación y la estructuración del sistema de educación formal

En 1991 se aprobó una nueva Constitución Nacional. Tres años después se fundó la Ley General de Educación, o Ley 115 de 1994 (cfr. Colombia, 1994). En esta ley se definen, entre otros aspectos, la autonomía y el proyecto educativo institucional, los niveles de la educación formal (Tabla 20) y las áreas fundamentales del currículo.

TABLA 20. Estructura del sistema de educación formal de Colombia

[image: img60.png]

Nota: el nivel «grado cero» tiene sus propios lineamientos curriculares. Hasta el año 2002 los grados aparecían organizados por grupos: 1.° a 3.°; 4.° a 6.°; 7.° a 9.° y 10.° y 11. A partir del año 2003, en congruencia con la clasificación de estándares curriculares, los grupos de grados están constituidos así: 1.° a 3.°; 4.° y 5.°; 6.° y 7.°; 8.° y 9.°; 10.° y 11.

Según la legislación (Colombia, MEN, 1994, L. 115 de 1994, tít. I, cap. I, art. 20), la educación básica es obligatoria (es decir, hasta grado 9.°). Entre los objetivos de la educación básica se destacan los siguientes:


	
Propiciar una formación general mediante el acceso, de manera crítica y creativa, al conocimiento científico, tecnológico, artístico y humanístico y de sus relaciones con la vida social y con la naturaleza, de manera tal que prepare al educando para los niveles superiores del proceso educativo y para su vinculación con la sociedad y el trabajo.


	
Desarrollar las habilidades comunicativas para leer, comprender, escribir, escuchar, hablar y expresarse correctamente.


	
Ampliar y profundizar en el razonamiento lógico y analítico para la interpretación y solución de los problemas de la ciencia, la tecnología y de la vida cotidiana.


	
Propiciar el conocimiento y comprensión de la realidad nacional para consolidar los valores propios de la nacionalidad colombiana tales como la solidaridad, la tolerancia, la democracia, la justicia, la convivencia social, la cooperación y la ayuda mutua.


	
Fomentar el interés y el desarrollo de actividades hacia la práctica investigativa, y propiciar la formación social, ética, moral y demás valores del desarrollo humano.




La educación media tiene dos modalidades: académica y técnica. La educación media académica es la que prevalece a nivel nacional y sus objetivos, según la Ley General de Educación (L. 115 de 1994, tít. I, cap. I, art. 20), son:


	
La profundización en un campo del conocimiento o en una actividad específica de acuerdo con los intereses y capacidades del educando;


	
la profundización en conocimientos avanzados de las ciencias naturales;


	
la incorporación de la investigación al proceso cognoscitivo, tanto de laboratorio como de la realidad nacional, en sus aspectos natural, económico, político y social;


	
el desarrollo de la capacidad para profundizar en un campo de conocimiento, de acuerdo con las potencialidades e intereses;


	
la vinculación a programas de desarrollo y organización social y comunitaria, orientados a dar solución a los problemas sociales de su entorno;


	
el fomento de la conciencia y la participación responsables del educando en acciones cívicas y de servicio social;


	
la capacidad reflexiva y crítica sobre los múltiples aspectos de la realidad y la comprensión de los valores éticos, morales, religiosos y de convivencia en sociedad, y


	
el cumplimiento de los objetivos de la educación básica contenidos en los literales b, del artículo 20; c del artículo 21; y c, e, h, i, k, ñ del artículo 22 de la presente ley.




5.1.1 Las áreas obligatorias de la educación básica

La Ley General de Educación, o Ley 115 de 1994, destaca las áreas obligatorias; estas son:


	
Ciencias Naturales y Educación Ambiental.


	
Ciencias Sociales, Historia, Geografía, Constitución Política y Democracia.


	
Educación Artística.


	
Educación Ética y Valores Humanos.


	
Educación Física, Recreación y Deportes.


	
Educación Religiosa.


	
Humanidades, Lengua Castellana e Idiomas Extranjeros.


	
Matemáticas.


	
Tecnología e Informática.




Con el propósito de definir y de orientar el currículo común a nivel nacional, en el año 1996, el MEN aprobó los indicadores de logro para cada área y para cada grado. Los indicadores de logro se sustentan en una concepción de currículo flexible cuyo desarrollo está a su vez determinado por el Proyecto Educativo Institucional en adelante, PEI. Los indicadores de logro no son listados de contenidos o temas, sino referentes a través de los cuales se identifican los desempeños fundamentales a alcanzar por los estudiantes en cada conjunto de grados.

En 1998, el MEN promulgó los lineamientos curriculares para las áreas de Lenguaje y Matemáticas; años después, y progresivamente, fueron apareciendo los lineamientos de las otras áreas; y en los años 2002 y 2003, los estándares curriculares para Lenguaje y Matemáticas (versión 2002 y versión 2003, totalmente distintas; hasta el año 2006 estos estándares fueron ajustándose). Hacia el año 2006 se definieron los estándares para las demás áreas.

5.2 La evaluación del sistema de educación formal

El artículo 80 de la Ley General de Educación señala que el Ministerio de Educación Nacional

[...] con el fin de velar por la calidad, el cumplimiento de los fines de la educación y por la mejor formación moral, intelectual y física de los educandos, establecerá un Sistema Nacional de Evaluación de la Educación que opere en coordinación con el Servicio Nacional de Pruebas, del Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior (Icfes), y con las entidades territoriales, y sea base para el establecimiento de programas de mejoramiento del servicio público educativo. (Colombia, MEN, 1994: 75)

El Icfes es una entidad descentralizada cuya regulación depende del MEN; tiene profesionales expertos en evaluación vinculados a término indefinido y contrata temporalmente a otros profesionales para el diseño de las pruebas; lo más recurrente es un trabajo compartido entre un profesional del Icfes, especializado en un área (Lenguaje, Matemáticas, Ciencias.), y uno o dos profesionales provenientes de una universidad, quienes son contratados como asesores pero su función central es diseñar preguntas y analizar los resultados.

Según se declara en la Ley 115 de 1994, el objetivo del sistema nacional de evaluación no es solo evaluar la enseñanza, sino también 

[...] el desempeño profesional del docente y de los docentes directivos, los logros de los alumnos, la eficacia de los métodos pedagógicos, de los textos y materiales empleados, la organización administrativa y física de las instituciones educativas y la eficiencia de la prestación del servicio. (Colombia, MEN, 1994, L. 115 de 1994, cap. III, art. 80)

Pero entre todas estas dimensiones la ley se ha proyectado únicamente en la evaluación de los logros de los estudiantes a través de los instrumentos diseñados para tal fin. Respecto a la evaluación del desempeño de los docentes se diseñan instrumentos de carácter autoevaluativo cuyos resultados son sistematizados por los rectores. El MEN contrata con universidades el diseño de pruebas para el ingreso al sistema de la educación pública.

Es necesario señalar que antes de promulgada la Ley General de Educación ya se habían tenido iniciativas para el desarrollo de la evaluación externa, que después se llamará evaluación de la calidad de la educación. Así, en 1989, el MEN propuso fundar la División de Control de la Calidad de la Educación. En el interior de la División se sustentó la necesidad de fundar un sistema nacional de evaluación, que luego se legitimará en la Ley General de Educación.

En 1991, el MEN le solicitó al Icfes fundamentar un proyecto para la constitución del Sistema Nacional de Evaluación y la definición de un enfoque y unas pruebas en Lenguaje y Matemáticas. A partir de esta solicitud el Icfes contrató a especialistas en las áreas de Lenguaje y Matemáticas y constituyó grupos de trabajo en los que participaron algunos maestros de educación primaria destacados por sus innovaciones en el aula. Estos grupos, con el apoyo de los expertos en diseño de pruebas del Icfes, elaboraron los primeros instrumentos; el Icfes diseñó los instrumentos para 5.° grado y el Instituto Ser de Investigación, junto con el Ministerio, diseñó los de 3.°; aquí aparece la primera fisura del sistema: unos hacen las pruebas de 5.° y otros las de 3.° (cfr. Colombia, MEN - Saber - SNE, 1993). Los instrumentos fueron aplicados por el Instituto Ser de Investigación, en Lenguaje y Matemáticas, en los grados 3.° y 5.°. Dicha aplicación se realizó en 13 departamentos del país, con una muestra de 15.000 estudiantes, correspondientes a 218 escuelas urbanas y 212 rurales. Luego, en 1992 se hicieron aplicaciones a 25.189 estudiantes de grados 7.° y 9.° en 22 entidades territoriales del calendario A, además de cuestionarios sobre factores asociados. En 1993 se aplicó a 11.591 estudiantes de calendario B, en cuatro departamentos. Como Colombia tiene dos calendarios, denominados A y B, prácticamente en cada año se realizaron aplicaciones, intercalando los grados y los calendarios.

El Ministerio fundó la Colección Documentos del Saber con el objeto de explicar los resultados de las distintas aplicaciones; en el número 1 (1993), señala:

Desde diversas perspectivas han sido numerosos los intentos de evaluación de la calidad de la educación en la última década en Colombia. Unos han sido realizados directamente por el Ministerio de Educación Nacional y otros por centros de investigación privados. Sin embargo, sus resultados han sido de muy poco impacto por razones como las siguientes: falta de rigurosidad en algunos de los procesos, falta de permanencia en las acciones evaluativas, deficiencia en los procesos de divulgación de los resultados y desarticulación entre diferentes acciones evaluativas. (Colombia, MEN - Saber - SNE, 1993: 18)

Es lo que le permite al Ministerio justificar la importancia de constituir el Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad de la Educación, ya insinuado desde 1989, y definir sus componentes: la evaluación, la investigación y la divulgación. Respecto a la investigación cabe resaltar:

El componente de investigación retoma la información producida por el componente de evaluación. Promueve la realización de diferentes proyectos que profundicen los resultados obtenidos y permitan diseñar modelos con poder explicativo.

Desde otra perspectiva, el componente de investigación enriquece la actividad del componente de evaluación, a través del diseño de nuevos instrumentos de evaluación, nuevas técnicas de recolección y de procesamiento de datos, entre otros. (Colombia, MEN - Saber - SNE, 1993: 26-27)

Sin embargo, no aparece la referencia a planes relacionados con la formación de los docentes y su vínculo con la investigación y la divulgación de los resultados. Esta ausencia conducirá a una cierta actitud de desdén de los docentes hacia los resultados y constituirá la mayor debilidad del sistema de evaluación en la medida en que no genere reacciones e iniciativas innovadoras en el interior de las aulas.

El Ministerio fundó también un boletín (Saber) para divulgar los resultados. En el primer boletín, se señala que

Para llevar a cabo las evaluaciones, el sistema (Sistema Nacional de Evaluación) realiza pruebas con referencia a criterio. Estas pruebas determinan el nivel de competencia alcanzado por los estudiantes en las áreas del currículo. Mientras en las pruebas con referencia a criterio se intenta averiguar lo que el estudiante sabe con respecto a unos niveles de logro previamente establecidos, en las pruebas con referencia a la norma tales como las que aplica el Icfes (en las pruebas de estado), el interés es comparar lo que sabe un estudiante con respecto a otro(s). (Colombia, MEN - Saber - SNE, 1995: 5)

Se considera que «averiguar lo que el estudiante sabe con respecto a unos niveles de logro previamente establecidos» constituye un referente para caracterizar los procesos de la escuela y definir el proyecto pedagógico. Se trata de identificar lo que saben hacer los estudiantes con lo que han aprendido. Sin embargo, en los primeros informes de resultados no aparecen los análisis de los comportamientos de los ítems ni la publicación de algunos, pues las pruebas constituyen un secreto y hacen parte de un banco de pruebas.

Hasta 1998 la evaluación externa se realizó con un carácter muestral a nivel nacional. En el año 1998 la Secretaría de Educación de Bogotá en adelante, SED, con el apoyo de la Universidad Nacional de Colombia (un grupo de profesores fundamentó y diseñó las pruebas), inició la evaluación censal en los grados 3.°, 5.°, 7.° y 9.° para los estudiantes de instituciones públicas y privadas de Bogotá. Por primera vez en la historia de la evaluación en Colombia los instrumentos aplicados fueron entregados a las escuelas para su uso pedagógico y para sus análisis respectivos.

En el año 2002, el MEN realizó aplicaciones censales en algunas regiones, como Valle, Quindío, Santander y Risaralda y decidió entregar también los instrumentos. En el año 2005 se realizaron aplicaciones censales en todo el país, en los grados 5.° y 9.°, y de nuevo los instrumentos se entregaron a las escuelas. Las pruebas aplicadas en el 2005 fueron diseñadas a partir de colegiaturas académicas (grupos de 3 ó 4 profesores universitarios por cada área) que apuntaron hacia la construcción colectiva de los instrumentos sobre la base de acuerdos teóricos previos. Los miembros de las colegiaturas realizaron talleres en distintas regiones del país en torno a los componentes de las pruebas y sus relaciones con los lineamientos curriculares. Estas colegiaturas se constituyeron a través de un convenio entre el Icfes y la Universidad Nacional de Colombia y se desarrollaron entre el 2005 y el 2006.

5.3 ¿Qué evalúa la prueba Saber?

Desde el año 1991 se propuso una evaluación que no requiriera responder preguntas relacionadas con definiciones sobre categorías de la lengua o sobre aspectos nemotécnicos de las matemáticas; se trataba de diseñar instrumentos que indagaran los diversos niveles de complejidad y desarrollo en el acto de usar la lengua en los diversos contextos en los que ella cumple determinadas funciones y en el acto de saber analizar y solucionar problemas, usando los números.

5.3.1 El área de Lenguaje

Para el caso de lenguaje, con apoyo en el modelo lógico-semántico base de las disposiciones curriculares vigentes en el área, con la renovación curricular de 1984, se definieron tres aspectos de la significación (Colombia, MEN, 1984):


	
Representación conceptual. El hablante considera la manera como los objetos participan en los eventos y les asigna propieades, condicionado por la forma como el lenguaje lo faculta para percibir tales objetos y relaciones.


	
Configuración lógica. Comparando la representación conceptual con su experiencia y con los datos aportados en la comunicación, el hablante incorpora juicios a la representación.


	
Configuración semántica. El hablante, con base en sus sistemas ideológicos, valora las formas surtidas por los procesos de representación y organización lógica de los eventos.




Bajo la idea de que el niño construye la significación en ese orden, estos aspectos se consideraron en la identificación de niveles con una secuencia creciente de complejidad. Pero gracias a las dudas que arrojaba la comparación de la previsión teórica con los resultados empíricos de las pruebas, se descubrió que dentro de cada nivel se podían hacer preguntas de diversas complejidades. En consecuencia, se profundizó en uno de los niveles: el de la configuración semántica, y se estableció la asociación con la competencia comunicativa.

Las aplicaciones de 1991 y 1993 se orientaron hacia cuatro niveles de logro (Tabla 21) (cfr. Colombia, MEN, Saber, SNE, 1993: 46):

TABLA 21. Niveles de logro de la competencia comunicativa, aplicaciones 1991 y 1993
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Después de 1996 el diseño de las pruebas tuvo en cuenta los indicadores de logro (Decreto 2343) y después de 1998, además de los indicadores de logro, los lineamientos curriculares (1998). A partir del año 2004 se tendrán en cuenta los lineamientos y, además, los estándares curriculares (2006). Los lineamientos privilegian un trabajo pedagógico desde las competencias, en la medida en que ponen el énfasis en el uso del lenguaje y en el análisis y la solución de problemas para Matemáticas y Ciencias Naturales.

A partir de 1998 en el área de Lenguaje se considera, en congruencia con los lineamientos, la pertinencia de cinco ejes de trabajo: 1) eje referido a los procesos de construcción de sistemas de significación; 2) eje referido a los procesos de interpretación y producción de textos; 3) eje referido a los procesos culturales y estéticos asociados al lenguaje: el papel de la literatura; 4) eje referido a los procesos de la interacción y a los procesos culturales implicados en la ética de la comunicación; y 5) eje referido a los procesos del desarrollo del pensamiento. La lectura es asumida como un proceso que presupone el paso de la literalidad a la inferencialidad y de esta a la criticidad.

Entre 1998 y 2003 el enfoque de las pruebas para el área de Lenguaje pone en consideración algunas categorías provenientes de la semiótica más particularmente desde los planteamientos de Umberto Eco en torno a la interpretación de textos y su relación con la lectura semántica y la lectura crítica. En los años posteriores, en general, se ha mantenido esta categorización (Tabla 22):

TABLA 22. Niveles de comprensión de textos
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Según el informe final de las colegiaturas, entregado en el año 2007, al intentar adecuar las preguntas a las denominadas competencias interpretativa, argumentativa y propositiva, definidas por el Icfes en el año 2002 como competencias que debían orientar a todas las pruebas, era inevitable el forzamiento y la arbitrariedad al clasificar las preguntas desde estas tres competencias. Los niveles de comprensión de texto eran los más pertinentes, entonces la colegiatura de lenguaje optó por asumir las competencias interpretativa, argumentativa y propositiva como competencias generales y transversales. La Tabla 23 condensa el enfoque vigente para el diseño de las pruebas, el cual es mucho más explícito e iluminador respecto a lo que se evalúa (cfr. Icfes, s. f., área de Lenguaje).
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5.3.2 El área de Matemáticas

En el caso de Matemáticas, en los aplicativos de 1991 y 1993, para 5.° grado, «el objetivo de la prueba es determinar el nivel de logro cognitivo en matemáticas, teniendo en cuenta tres aspectos: 1) temas, 2) esquemas matemáticos; y 3) habilidades» (Colección Documentos del Saber n.° 1, 1993: 43). Las habilidades que son objeto de la prueba se clasifican en cinco niveles de logro cognitivo (Tabla 24), «entendidos como fases en el desarrollo del razonamiento matemático del individuo». Según el documento n.° 1 de Saber (MEN - Saber - SNE, 1993: 44), los niveles de la evaluación son:

TABLA 24. Niveles de logro en Matemáticas para grado 5.°, aplicaciones 1991 y 1993
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De otro lado, después de 1998, para Matemáticas se consideran tres competencias específicas, relacionadas con los procesos transversales sustentados en los lineamientos curriculares: comunicación y representación; razonamiento y argumentación; y modelación y solución de problemas. Los componentes de la prueba Saber se organizaron en tres ejes: 1) numérico-variacional; 2) geométrico-métrico; y 3) aleatorio (como ejemplo, Tabla 25).

TABLA 25. Componentes de la prueba Saber para Matemáticas, aplicada a los grados 5.° y 9.° en el año 2005
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La colegiatura de matemáticas reactualizó y fundamentó el enfoque para el área, puntualizando su carácter social y su relación con el desarrollo del pensamiento:

De manera excepcional, en el área de Matemáticas, las nuevas visiones acerca de la evaluación se generan en el marco del reconocimiento de la naturaleza compleja de la matemática escolar, que está determinada no solo por los conocimientos que los estudiantes traen de sus experiencias previas y contextos, sino también por los desarrollos y avances de la disciplina misma y por las necesidades sociales, sentidos y significados de las matemáticas en contextos sociales y culturales diversos. Si aceptamos, por ejemplo, que las matemáticas son una ciencia viva y cambiante, que es parte integral del conocimiento y de la cultura y que se relaciona de forma íntima con otras áreas en la búsqueda de soluciones a problemas sociales que se presentan en un momento dado, la matemática escolar debería constituirse hoy en una herramienta fundamental para modelar situaciones, comprender la tecnología, incorporando en su hacer, adecuada y pertinentemente, aquellos temas que van adquiriendo más relevancia en la sociedad.

Los cambios en paradigmas educativos y las nuevas visiones acerca de la educación matemática relacionadas con concepciones distintas sobre la naturaleza de las matemáticas (producto de una actividad humana, dinámica, constituida por un sistema relacionado de principios e ideas que se construyen a través de la exploración y la investigación.) intentan romper con la mirada diagnóstica y de tipo clasificatorio de la evaluación, además de enfatizar en su papel de apoyo y enriquecimiento del quehacer cotidiano.

La resolución de problemas concebidos como situaciones en las que los estudiantes identifican, seleccionan y usan estrategias pertinentes y adecuadas para obtener soluciones válidas en el contexto matemático permite dar cuenta de procesos significativos en la construcción de pensamiento matemático, por cuanto para solucionar problemas, el estudiante debe modelar, representar y enfrentarse a situaciones que le amplían y posibilitan la construcción de distintos sentidos de un concepto; se reconoce lo intuitivo como potenciador del pensamiento matemático. Aunque actualmente el énfasis de la enseñanza en los niveles básicos ya no se centra en la formalización, el rigor, la sintaxis y la abstracción, las concepciones actuales sobre la matemática escolar van más allá; insisten en el «hacer», en la construcción de significado en situaciones que exigen establecer relaciones, hacer razonamientos, aplicar procedimientos, construir estrategias para validar, explicar o demostrar, abogan, pues, por el desarrollo del pensamiento.

La evaluación de competencias matemáticas está referida al saber hacer en el contexto matemático escolar, es decir, a las formas de proceder asociadas al uso de los conceptos y estructuras matemáticas. La aproximación que se hace a la competencia matemática en la prueba tiene en cuenta las significaciones que el estudiante ha logrado construir y que pone en evidencia cuando se enfrenta a diferentes situaciones problema. Esto implica indagar tanto los conceptos y estructuras como las formas de proceder asociadas a ellos.

Un aspecto importante por evaluar en la prueba es el significado de los conceptos matemáticos y la práctica significativa. Esta última está referida a la matematización que se caracteriza por la realización de actividades como simbolizar, formular, cuantificar, validar, esquematizar, representar, generalizar; todas ellas encaminadas a buscar entre las diferentes situaciones problema lo esencial desde la perspectiva de las matemáticas, con el fin de desarrollar descripciones, explicaciones o construcciones matemáticas que permitan plantear predicciones útiles acerca de las situaciones. (Acevedo, Vesga, Pérez, Montañez & Huertas, 2006: s. p.)

El marco teórico para la evaluación de Matemáticas fue sometido a un lector internacional, el profesor Bruno Damore, quien emitió un concepto favorable e hizo algunas observaciones al respecto:


	
Reconocer la dimensión emocional-afectiva de la competencia matemática, aclarando que esta dimensión no puede ser evaluada a través de las pruebas.


	
Establecer relaciones entre la filosofía de las matemáticas y las posiciones frente a la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación.


	
Diferenciar entre competencia exógena y endógena, referidas respectivamente al uso (competencias) y al dominio (componentes) de las matemáticas. (Bruno Damore citado en Acevedo et al., 2006: s. p.)




5.4 ¿Cómo evalúa la prueba Saber?

Para indagar sobre los desempeños se acude a textos verbales y textos no verbales que se les presenta a los estudiantes en los cuadernillos de aplicación. Toda la prueba gira alrededor de dichos textos, y lo que está en juego es la relación entre los saberes aprendidos y los saberes que la estructura de la prueba establece. En general, se trata de inquirir por los niveles de comprensión y producción de texto y la actitud hacia el análisis de situaciones hipotéticas. En 1994, para orientar la asignación del puntaje, se tuvieron en cuenta indicadores como los siguientes:

En el área de Lenguaje:


	
No logran captar la información literal presentada en el texto.


	
Logran solo una comprensión fragmentaria del texto.


	
Entienden parte del texto, establecen relaciones secuenciales de causalidad e implicación.


	
Comprenden el texto en su totalidad; son capaces de relacionarlos con otros textos, hacer suposiciones, deducciones, inferencias, sacar conclusiones y asumir una posición personal frente a lo leído.




Asimismo, en el área de Matemáticas, se proponen problemas para su análisis y su solución y se tuvieron en cuenta estos indicadores:


	
No alcanzan un nivel mínimo de conocimientos y destrezas en operaciones.


	
Son capaces de resolver problemas concretos de un solo tópico, en los que aparece toda la información necesaria para su solución y además se sugiere la estrategia a seguir.


	
Son capaces de resolver problemas que exigen la reorganización de los datos y el diseño de una estrategia.


	
Son capaces de resolver problemas que pueden ser abordados de manera diferente, creando la estrategia a seguir para encontrar la solución. Los datos no están estructurados y por ello deben identificar los modelos de solución mediante la exploración de patrones y la argumentación.




Desde que se dio inicio a las aplicaciones en el año 1991, las pruebas han incorporado una parte abierta, tanto para Lenguaje como para Matemáticas, que consiste en producir un texto según una consigna dada en el instrumento. La rejilla que orienta la asignación de un puntaje, para el caso de Lenguaje, está constituida por categorías provenientes de la textolingüística, como los niveles de coherencia y cohesión, la macroestructura y la superestructura, el uso pertinente de conectores y de signos de puntuación, etc.


	
A partir del año 2005, con el trabajo desde las colegiaturas, se decidió diseñar instrumentos integrales en lugar de instrumentos por cada área; para todas las áreas se propuso considerar la evaluación de los siguientes niveles:


	
El reconocimiento y la reconstrucción del sistema básico de significación, caso en el que, para la evaluación de la lectura, el énfasis está puesto en la comprensión literal de los textos.


	
La explicación del uso, que, en relación con la comprensión de lectura, enfatiza en la interpretación inferencial de los textos.


	
El posicionamiento crítico y la intertextualidad, que, para el caso de la lectura, enfatiza en las posiciones críticas sustentadas a partir de los textos mismos y en la comprensión de la dimensión dialógica entre ellos. (Castillo, Triana, Duarte, Pérez & Lemus, 2006)




A su vez, en el marco de las dos competencias centrales en el campo del lenguaje, como lo son las competencias discursiva y textual, se identifican los tres niveles inherentes a la estructuración de un mensaje verbal: sintaxis, semántica y pragmática. De ahí que las actuales pruebas de Lenguaje tengan estos tres mismos componentes, los cuales coinciden con la división que la lingüística y las ciencias del lenguaje otorgan a los fenómenos de la comunicación: sintaxis, semántica y pragmática. Se trata de un acuerdo que pone en relación los signos (aquello que se usa para producir la significación), el referente (aquello de lo que se habla) y el intérprete (aquel para quien el signo lo es de algo). De tal forma, la sintaxis hace referencia a la relación entre las formas entendiendo que tienen una relación arbitraria con el sentido; la semántica, a la relación entre los signos y el referente; y la pragmática, a la relación entre los signos y el intérprete.

Particularmente en la prueba de Lenguaje el componente sintáctico tiene que ver con la organización textual, es decir, con la coherencia y la cohesión; se refiere a «cómo se dice lo que se dice». Por su parte, el componente semántico tiene que ver con la sustancia de contenido, es decir, con el significado y el sentido; en otras palabras, interroga «qué se dice». Y el componente pragmático tiene que ver con la situación de comunicación; con los actos de habla y los contextos; más exactamente, se refiere a «para qué se dice». Desde los componentes sintáctico, semántico y pragmático definidos, se plantean tareas en torno a:


	
los medios de comunicación masivos (características, significados de sus enunciados y textos);


	
la comunicación (elementos, características y funciones en contexto);


	
los tipos de texto (características, sentido, interpretación e intencionalidad);


	
la estética (recursos lingüísticos, sentido, géneros, propiedades discursivas, relaciones entre sí, con el contexto, con la cultura);


	
el sentido (de diversos tipos de signos, significados literal y local-implícito, lógica de secuencias y cohesión) y


	
las estrategias (con sistemas verbales y no verbales, hipótesis de lectura, hipótesis para relacionar texto-contexto, esquemas para procesar información).




Las competencias evaluadas en la prueba son dos: la textual y la discursiva. La competencia textual se reconoce en tareas como: distinguir tipologías textuales; identificar rasgos predominantes en diversos tipos de texto (enumerativos, descriptivos, argumentativos, narrativos, explicativos... con sus distintas variantes: listados, enunciados publicitarios, informes periodísticos, científicos, divulgativos, políticos y textos propiamente literarios, etc.); analizar mensajes; reconstruir las estructuras locales y globales de los textos; explicar sus estructuras retóricas; y reconocer y producir superestructuras (principio organizativo del texto).

En cuanto a la competencia discursiva, esta se reconoce en tareas como: seleccionar los recursos y estrategias pertinentes para interpretar o producir sentido; usar los recursos textuales para situarse como sujeto del discurso usando un saber tanto conceptual del mundo social y físico como de las convenciones sociales que regulan los intercambios comunicativos; y ubicarse como sujeto productor de sentidos y transformaciones.

Para lograr la integración de diversos ámbitos disciplinares en la prueba, se propuso un texto narrativo creado y editado por los miembros de las distintas colegiaturas. Consistía en plantear situaciones en cada una de las secuencias narrativas de «una salida pedagógica» con los niños y progresivamente proponer preguntas desde las cuatro áreas fundamentales del currículo: Lenguaje, Matemáticas, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. 

A continuación se presentan ejemplos de preguntas para Lenguaje correspondientes al grado 5.° de primaria (cfr. Icfes, s. f., área de Lenguaje: 10-13). 

Ejemplo 1

[image: img71.png]

Esta pregunta tiene como propósito indagar sobre la capacidad del estudiante para establecer relaciones entre lo enunciado y lo sugerido en el texto. Para ello es necesario que el estudiante lea nuevamente el texto y focalice la expresión destacada en cursivas, de modo que establezca una relación entre esta y lo que en efecto sucede antes de que suene el despertador. En este ítem la clave es la opción B, porque el tiempo está determinado por el despertador y la hora en que el protagonista de la historia (Manuel) debe levantarse. Los hechos son: en primer lugar, que Manuel ya estaba despierto antes que el despertador sonara; en segundo lugar, que se encontraba ansioso por la salida a la granja; y en tercer lugar, que estuvo despierto casi toda la noche.

Componente. Esta pregunta pertenece al componente sintáctico porque le solicita al estudiante que centre su atención en la expresión adverbial mucho antes, que es aquella que da inicio al texto. A partir de esto se espera que tome como eje el hecho de que suena el despertador y discrimine entre lo que sucede antes y después, es decir, que discrimine cómo se organiza la información de esta parte del texto.

Competencia. Esta pregunta se ubica en la competencia textual porque exige que el estudiante fije su atención en un componente local del texto, el cual ayuda a la reconstrucción de la estructura retórica del mismo.

Nivel. Esta pregunta se ubica en el nivel crítico porque exige que el estudiante, a partir del establecimiento de relaciones entre sus saberes sobre el lenguaje y la información sugerida en el texto, realice una generalización. (Icfes, s. f., área de Lenguaje: 11)

Ejemplo 2
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Esta pregunta indaga la capacidad del estudiante para reconocer un tipo de convención textual que le permita identificar una situación comunicativa particular. La respuesta correcta es la opción A, porque la función de esta convención es indicar los momentos en que cada uno de los participantes en un diálogo intervienen.

Componente. Esta pregunta pertenece al componente sintáctico, ya que esta convención le permite al estudiante reconocer como está organizado el texto, en función de las voces que intervienen en él. En este caso, la voz del narrador y la de los personajes.

Competencia. Esta pregunta pertenece a la competencia textual porque se centra en un componente local (la convención) para dar cuenta de la manera como se encuentra estructurado el texto, esto tiene que ver con la información que proviene del narrador y lo expresado por los personajes en el diálogo.

Nivel. Esta pregunta se ubica en el nivel inferencial porque el estudiante debe actualizar su saber previo sobre este tipo de convenciones y ponerlo en relación con una situación concreta que le exige reconocer que la intervención de un personaje en un diálogo se indica con un guión. (Icfes, s. f., área de Leguaje: 13)

Presentamos algunos ejemplos de preguntas en Lenguaje para grado 9.°: 

Ejemplo 1
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Esta pregunta indaga la capacidad del estudiante para generalizar y llegar a una conclusión sobre el título más apropiado para un texto que posee un tema específico, una estructura particular y una intención comunicativa definida.

Componente. Esta pregunta pertenece al componente pragmático porque exige que el estudiante, a partir de la comprensión del tema, del propósito y de la intención comunicativa del texto, defina, entre las opciones planteadas, el título más adecuado.

Competencia. Esta pregunta pertenece a la competencia textual porque le solicita al estudiante, por un lado, que reconozca la tipología textual e identifique los rasgos específicos predominantes en el texto y, por otro, que reconstruya estructuras locales y produzca una global que explique la estructura retórica del texto.

Nivel. Esta pregunta pertenece al nivel crítico porque exige que el estudiante realice un proceso de comprensión y relación de aquello que el texto le provee y posibilita, para que halle conexiones entre ideas externas e información contenida en el texto. (Icfes, s. f., área de Lenguaje: 12-13)

Ejemplo 2
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Esta pregunta apunta a la capacidad del estudiante para reconocer los elementos que atañen a la reconstrucción del contexto y saberes disciplinares involucrados en la situación comunicativa que le plantea el texto. Para hallar la respuesta correcta, el estudiante debe realizar un proceso de comprensión global del texto e identificar el acervo cultural disciplinar, a partir del cual está constituido el texto.

Componente. Al igual que la pregunta anterior, esta se ubica en el componente pragmático porque le solicita al estudiante que, con base en lo expuesto en el texto como tal, se ubique en un contexto disciplinar específico, el de la química. El estudiante debe reconocer los saberes contextuales desde los cuales se enuncia el texto y se plantea la situación comunicativa.

Competencia. Esta pregunta indaga por la competencia discursiva porque el estudiante debe usar los recursos textuales que le provee el texto y ponerlos en relación con las particularidades discursivas de saberes disciplinares específicos.

Nivel. Esta pregunta pertenece al nivel crítico porque el estudiante debe relacionar el contenido del texto y ubicarlo en un campo disciplinar específico. (Icfes, s. f., área de Lenguaje: 13)

En lo que respecta al área de Matemáticas, presentamos algunos ejemplos de preguntas correspondientes al grado 5.° (Icfes, s. f., área de Matemáticas: 29-47):

Ejemplo 1

[image: img75.png]

Ejemplos como este son utilizados en talleres de socialización de los resultados según sean las solicitudes de las regiones. En los informes de resultados se intenta explicar el funcionamiento del ítem e inferir sobre la significación de los índices de respuesta de los estudiantes. En este caso, el ítem

[...] está relacionado con la descripción y análisis de eventos aleatorios y con el uso de estrategias iniciales de conteo. Puede considerarse como un primer paso en la formulación de conjeturas y en la exploración de ejemplos y contraejemplos. La pregunta exige que el estudiante desarrolle y aplique diferentes estrategias para la solución de un problema; debe descubrir en el enunciado relaciones no explícitas que le posibiliten identificarlas. Supone, además, la argumentación del porqué de un procedimiento o estrategia.

Para responder la pregunta sobre la conformación de los equipos, es posible que el niño elabore una lista; teniendo en cuenta que las niñas están fijas, se tendrá:


	
Un equipo en el que juegan niño 1 y niño 2


	
Un equipo en el que juegan niño 1 y niño 3


	
Un equipo en el que juegan niño 2 y niño 3


	
Un equipo en el que juegan niño 2 y niño 4


	
Un equipo en el que juegan niño 3 y niño 4




La respuesta correcta es que se pueden formar en total 6 equipos. No se espera desde luego que los niños hagan un razonamiento formal combinatorio. Las demás opciones de respuesta se propusieron teniendo en cuenta conteos incorrectos, 2 equipos por dos niños que completan el equipo; 7, por sumar el número de niños y niñas, sin interpretar el enunciado; y 8, por sumar el número de jugadores en un equipo con número de niñas. Todas estas posibilidades están relacionadas con una incorrecta interpretación del enunciado.

El 51% de los niños modeló una situación muy diferente a la planteada: un equipo tiene 5 integrantes, hay tres niñas fijas, faltan 2 niños (de modo que en lugar de pensar en el número de equipos simplemente piensan en cuántos integrantes faltan para conformar un equipo). Un porcentaje bajo (17%), pero significativo, realizó correctamente el conteo. Respecto al resto del grupo es posible que se hayan equivocado en el conteo o simplemente seleccionaron alguna respuesta al azar sin lograr modelar la situación. (Icfes, s. f., área de Matemáticas: 29-30)

Ejemplo de preguntas en Matemáticas para grado 9.° (Icfes, s. f., área de Matemáticas: 46-47):
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La pregunta está relacionada con los estándares referidos a la significación de la variable y a la modelación de situaciones de variación con funciones polinómicas. Respecto a la competencia en modelación, planteamiento y resolución de problemas, se relaciona, entre otros estándares, con la capacidad para formular problemas a partir de situaciones fuera de la matemática y con la traducción entre distintas formas de representación.

La solución de la pregunta exige la traducción entre dos formas de representación: gráfica-fórmula, y para responderla, el estudiante debía observar dos pares de puntos sobre la gráfica y reconocer un modelo lineal, determinar la pendiente de la recta:
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y observar que la gráfica pasa por el origen, por tanto, C = 5n.

A pesar de que se trataba de un modelo sencillo, el 40% de los estudiantes seleccionó la opción C, posiblemente hallaron la pendiente de la recta, pero no la interpretaron como la razón o constante de proporcionalidad. Un porcentaje alto (22%) seleccionó A y un 12% la opción B; lo cual indica que estos estudiantes reconocen un dato de la gráfica y suponen, sin analizar realmente la gráfica, que este debe aparecer en forma directa en el modelo lineal. De nuevo, tan solo la cuarta parte de la población respondió correctamente la pregunta. (Icfes, s. f., área de Matemáticas: 47)

En términos generales puede concluirse que desde las primeras aplicaciones de la prueba Saber en 1991, en lo que respecta a Lenguaje, los resultados muestran que en comprensión lectora la mayoría de los estudiantes realizan lecturas literales en las que predomina la comprensión de la información explícita del texto; un porcentaje menor logra traspasar los límites de lo explícito para conjeturar y hacer inferencias críticas sobre lo leído.

Respecto a Matemáticas se concluye que para interpretar y hacer matemática, la mayoría de los estudiantes demuestran un manejo coherente de las estructuras de operación básica siempre y cuando estas no se encuentren inmersas en una situación de problema donde ellos deban traducir el lenguaje natural al simbólico matemático.

5.4.1 El proyecto de evaluación en Bogotá

En Bogotá se desarrolló, desde 1998 al 2001, la primera experiencia de evaluación externa descentralizada, es decir, no coordinada desde el Icfes. La SED estableció un convenio con la Universidad Nacional de Colombia para desarrollar un plan de evaluación censal en la ciudad, en los grados 3.°, 5.°, 7.° y 9.°. Algunos profesionales que fueron asesores del Icfes en el programa Saber eran profesores de la Universidad y esto posibilitó la constitución de un equipo de investigación que se autorregularía y haría más ágil el proceso. A diferencia del estilo de trabajo adelantado en el Icfes entre los años 1991 y 2003, ahora se trataba de definir los enfoques y diseñar los instrumentos, no desde cada área por aparte, sino desde un trabajo colectivo, de carácter interdisciplinario e interinstitucional (con profesores y profesoras de las tres universidades públicas de Bogotá y del colegio Iparm), si bien finalmente, por relaciones contractuales, se harían análisis de resultados por cada área y en cada uno de los grados evaluados. El grupo se propuso:


	
Elaborar pruebas en las que se integren áreas básicas, como Lenguaje y Matemáticas, para 3.° y 5.° grado; y Lenguaje, Matemáticas y Ciencias, para 7.° y 9.° grado, teniendo como referente conceptual el enfoque desde las competencias. La integración se asumió como la intención de evaluar más de un área curricular en un solo instrumento o prueba. Esto suponía un trabajo colectivo y colegiado entre los profesores de las áreas evaluadas. En dichas pruebas se evaluaría también la producción escrita de los estudiantes.


	
Adelantar análisis cualitativos de los resultados arrojados por las pruebas, en donde cada institución educativa reconozca sus logros y su lugar en relación con las demás instituciones, conforme al cuadrante en el que se representa el promedio estándar. Al respecto, se programarían talleres de análisis y de discusión con los docentes.


	
Devolver los instrumentos (las pruebas) a las escuelas, con el objeto de ser usadas como material pedagógico en el aula (que los estudiantes vuelvan a trabajarlas con sus maestros o maestras) y como referente para discutir entre los docentes por qué se evalúa lo que se evalúa, qué enfoques teóricos subyacen en las pruebas y qué logros cognitivos se exploran en los estudiantes.


	
Analizar las posibilidades de la integración curricular y los efectos de la pedagogía de proyectos, por cuanto las pruebas son diseñadas a partir de tópicos o ejes transversales desde los cuales se elaboran ítems en Lenguaje, Matemáticas y Ciencias para un mismo instrumento. De allí que las pruebas para 3.° y 5.° grado giren en torno a dibujos con temas específicos: el zoológico, el paradero de los buses, la tienda del barrio, la ciudad, el carnaval, etc.; y para 7.° y 9.° grado la prueba gire en torno a las temáticas de un periódico escolar.


	
Desarrollar procesos de formación in situ en las instituciones, los cuales permitan orientar estrategias de mayor impacto en la formación permanente de los docentes, además de propiciar condiciones para la investigación cooperativa y buscar nuevas formas de evaluación, distintas al test, desde las cuales se puedan caracterizar otras habilidades (la oralidad, la escucha, la expresión gestual, el desarrollo de proyectos...).


	
Socializar a través de congresos, talleres y publicaciones los avances significativos de los docentes de las escuelas y de la universidad que participan en el proyecto de evaluación; la comparación entre los resultados cada año mostraría estos avances o, al contrario, reorientaría el proyecto.


	
Producir y hacer circular entre los maestros y la comunidad materiales impresos y audiovisuales a través de los cuales se muestren análisis críticos y autocríticos del proceso. El grupo de investigación publicó tres libros{34} dedicados a los análisis y produjo dos materiales virtuales para su circulación, aparte de los documentos analíticos sobre los resultados.




En el primer año del proyecto hubo resistencias gremiales y la emisión de los primeros resultados distorsionó la perspectiva pedagógica, la cual se había fundamentado en las conferencias previas y en las guías introductorias: la inoperancia de las clasificaciones de las escuelas a la manera del ranking. Un año después se enmendaron los errores administrativos en el uso de los resultados y aumentó el número de instituciones escolares en la evaluación.

Dentro de los aportes del proyecto de Bogotá a la historia de la evaluación externa en Colombia se pueden destacar: 1) la decisión de romper con el secreto y el ocultamiento de los instrumentos luego de su aplicación, así como de la identificación explícita de los miembros del equipo académico que lideró el proceso (al contrario, ellos son quienes orientan los talleres de discusión sobre las mismas pruebas); y 2) el esfuerzo por apostarle a una prueba cuyos niveles de competencia son comunes en las tres áreas evaluadas, como puede observarse en su estructura (Tabla 26, Tabla 27 y Tabla 28).
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5.4.2 Sobre la producción escrita

En cada una de las áreas se consideró la importancia de evaluar la producción escrita, dado que el equipo de trabajo asumía la parte abierta de la prueba (producción de un texto) como una dimensión que proporcionaría unas señales más potentes sobre los procesos cognitivos de los estudiantes, pero también porque servía de referente para mostrar cómo la escritura es un compromiso pedagógico en todas las áreas y no solo en Lenguaje. De ahí que para cada área se definiera una rejilla de evaluación específica (Tabla 29).

TABLA 29. Rejilla de evaluación de la producción escrita
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Nota: rejilla que para el área de Ciencias Naturales se aplicó en el año 2001, para los grados 7.° y 9.°. La consigna dada a los estudiantes era: a partir de tus conocimientos y la lectura del periódico Lo que Somos, escribe un párrafo en donde establezcas relaciones entre el crecimiento de la población de Bogotá, la producción de desechos y la contaminación del río Bogotá. Para la evaluación se identificaron cuatro niveles (a, b, c, d) que gradualmente señalaban un proceso que va de lo más elemental (nivel a) a lo más complejo (nivel b) (cfr. sed, 2002).

En los documentos sobre informes de resultados, publicados por la Secretaría de Educación de Bogotá, aparecen los análisis con ejemplos de escritura que muestran el nivel de logro de los estudiantes, según las categorías señaladas (cfr. SED, 2002).

5.5 La prueba Comprender

A partir del año 2003, la SED por dificultades en los recursos presupuestales y por considerar que había otras prioridades en su proyecto educativo optó por fundar el programa de evaluación Comprender, cuya aplicación ya no sería de carácter censal sino de carácter muestral, y los criterios serían más de orden investigativo. La prueba Comprender se ha aplicado de manera muestral hasta el año 2007.

Cuando se inició el proyecto sobre las pruebas Comprender se buscó inscribirlas en una concepción más amplia, en la que el desempeño de los estudiantes fuera importante, por supuesto, pero donde la idea de «calidad educativa» no se redujera a ese punto. El sistema integral de evaluación de la educación en el Distrito Capital buscaba incluir una mirada múltiple sobre el proceso educativo, en general, de manera que todos los aspectos se incorporaran, cada uno con su propia metodología, para tener una idea global del sistema, desde la evaluación de aula hasta la valoración de la política educativa, pasando por el seguimiento a los desempeños de los estudiantes a escala distrital.

En el Plan Sectorial de Educación 2004-2008. Bogotá: una gran escuela... se informa:

La sobrevaloración de la evaluación como factor determinante de la calidad ha traído como efecto la formalización y debilitamiento de los Proyectos Educativos Institucionales, de los gobiernos escolares y de los ambientes institucionales de los centros educativos. [...] no existe un conocimiento adecuado sobre las prácticas pedagógicas, la dinámica de las comunidades educativas, los usos que hacen las escuelas de sus espacios y tiempos, las formas como las escuelas se relacionan con el barrio, la localidad y la ciudad en general. (SED, 2008: 30)

Es decir, la evaluación externa aplicada de forma exclusiva a estudiantes no solamente excluye una mirada integral del sistema educativo, sino que además introduce una lógica que finalmente afecta el interior de dicho sistema, en ciertos puntos que las mismas autoridades consideran cruciales para el desarrollo del proceso educativo (como el PEI).

Entonces, el sistema integral de evaluación de la educación en el Distrito Capital, sin evadir la obligación de que las pruebas Comprender estuvieran técnicamente bien hechas, no trataba de diseñar instrumentos para determinar sencillamente el estado del conocimiento de niños y jóvenes; ni tampoco hacer pruebas psicotécnicas sensibles al contexto... , más bien para cambiar el foco de la cuestión intentaba que la elaboración de las pruebas fuera el resultado de investigar en el terreno las pedagogías de las áreas, las evaluaciones de aula, los niveles de complejidad de los conocimientos y los diferentes niveles de acceso de los niños y jóvenes a esos conocimientos. Además, buscaba que, una vez aplicadas las pruebas, en lugar de hacer afirmaciones exclusivamente sobre los estudiantes, los resultados les permitieran a los maestros volver a la investigación con nuevas preguntas y que en esta interacción ellos pudieran conformar equipos de investigación e innovación educativa. Como el objetivo era impactar el trabajo educativo, entre el 2005 y el 2008, estos grupos de maestros participaron tanto en el proceso de elaboración de las pruebas y en el análisis de sus resultados como lo que nos parece más importante en la reflexión que se derivaba sobre las prácticas de enseñanza y de la misma evaluación en el aula.

En ese sentido, distintos equipos de maestros hicieron dos pruebas Comprender por cada área básica. La idea era que, ante los resultados de estos equipos, la SED no llegara a ser el ente que dice en qué estado se encuentra la educación de Bogotá, sino la instancia que invita a la discusión de los resultados. Se esperaba que entre los equipos hubiera contrastes: pedagógicos, metodológicos, epistemológicos, temáticos, evaluativos, etc. Con esto se buscaba que los maestros entendieran, debido a la manera de presentar los resultados, que la información arrojada por la evaluación externa es utilizable, dependiendo de la posición adoptada frente a todos los asuntos sobre los cuales los equipos evaluadores tuvieron que tomar decisiones. Sin ser explícita, la SED los trataba como profesionales y los invitaba a sostenerse como pares de aquellos que tienen algo que decir sobre la educación.

5.5.1 Estructura de la prueba Comprender en Lenguaje

La prueba para evaluar a grado 5.° está conformada por una narrativa icónico-verbal sobre la cual se realizan 34 preguntas de selección múltiple con única respuesta correcta. Cada una de las viñetas de la narrativa es analizada mediante varias preguntas desde distintas perspectivas del proceso de producción de significación, con el fin de profundizar en este aspecto.

Para la estructura de la prueba de grado 9.°, se tomó una tabla de doble entrada, producida a partir del marco teórico. La elaboración de la prueba requería la exploración de los campos generados por la tabla. De esa manera, era posible ubicar cada pregunta conforme al modelo de la Tabla 30.

TABLA 30. Modelo de tabla para la elaboración de la prueba Comprender aplicada a 9.° grado en el 2005
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Nota: como esta evaluación se inscribe en una política de investigación de los procesos educativos, se ha profundizado en ciertos aspectos como los «mecanismos de producción y reconocimiento», donde se encuentran las principales responsabilidades de la enseñanza de la lengua (SED, s. f.).

5.6 El caso de Bucaramanga

Bucaramanga es la segunda ciudad que decide planear y desarrollar su propio sistema de evaluación externa. Al conocer la experiencia de Bogotá, el alcalde de esta ciudad se interesa en introducir un modelo semejante. Con ese propósito le solicita al equipo de la Universidad Nacional de Colombia una asesoría, la que a su vez propone que el proceso sea coordinado por la universidad de la región, la Universidad Industrial de Santander en adelante, UIS.

Los instrumentos de la primera aplicación son elaborados por el equipo de la Universidad Nacional de Colombia en unión con un grupo de profesores de la UIS y uno de maestros de educación básica de Bucaramanga. Los instrumentos de la segunda aplicación son elaborados de manera más autónoma por el equipo de la región con el apoyo de la Universidad Nacional. Por la relevancia de este proyecto señalamos a continuación algunos aspectos fundamentales.

En la sustentación del proyecto en la región, su equipo coordinador señala:

El sistema de evaluación de la calidad de la educación en el municipio de Bucaramanga ha de entenderse como una acción permanente que comprende diversos proyectos, componentes y acciones integradoras de las distintas dimensiones y facetas de la educación del municipio y sus instituciones escolares, de manera que se convierta en centro generador de información y movilizador de acciones y proyectos pedagógicos de apoyo académico y administrativo, para consolidar las fortalezas, los procesos en el interior de estas y superar las actividades detectadas; bases estas, para la formulación y desarrollo de la política educativa por parte del municipio de Bucaramanga y su Secretaría de Educación.

La entrega a cada establecimiento educativo del instrumento de evaluación de competencias básicas con el análisis de los resultados obtenidos, es el punto de partida de la investigación educativa en donde la etnografía ha de dar cuenta del acompañamiento a los maestros en la institución y en el aula, investigar con ellos caracterizando su centro educativo, haciendo seguimiento de casos y, a partir de las observaciones y propuestas acordar un Plan de Acción que busque no sólo mayores efectos de la prueba, sino el mejoramiento de los procesos pedagógicos, el fortalecimiento de la institución escolar y la cualificación del sistema de evaluación. (cfr. Secretaría de Educación de Bucaramanga, 2003)

La evaluación externa es asumida como un componente del sistema cuyo funcionamiento está determinado por las relaciones que establece con los demás componentes. Se considera que desde la evaluación se pueden acordar planes de acción que posibiliten la coherencia de las políticas educativas del municipio; a la vez el plan es ubicado en el horizonte de la investigación, considerando inclusive la perspectiva etnográfica como una dimensión necesaria en el proceso. El documento referido anteriormente señala que

Existen condiciones favorables para poner en marcha el sistema de evaluación permanente de la calidad educativa en el municipio de Bucaramanga, condiciones que podemos sintetizar así:


	
Programa de cualificación del servicio educativo y Construcción de comunidades educativas, constitutivos del Plan de Desarrollo.


	
Evaluación censal de competencias básicas en Matemáticas, Lenguaje y Ciencias Naturales.


	
Fortalecimiento y apoyo a la calidad de las instituciones escolares.


	
Estrategia de diseño de textos integrados para la educación básica.


	
Inversión, municipio de Bucaramanga próximos dos años. Y entre los propósitos:


	
Realizar la evaluación de competencias básicas en Lenguaje, Matemáticas, Ciencias y Ciencias Sociales de los grados 3.° y 5.° de las instituciones educativas del municipio de Bucaramanga.


	
Obtener información sobre el estado de desarrollo de competencias básicas de los estudiantes, de los grados 3.° y 5.°, que permita a las instituciones escolares y a la Secretaría de Educación Municipal construir conjuntamente criterios de calidad, que orienten los procesos pedagógicos y de gestión escolar.


	
Promover el diálogo escolar en torno a la generación de proyectos y ambientes educativos que consoliden la formación integral de los estudiantes, la cualificación permanente de maestros y el fortalecimiento de la institución escolar, así como la formulación y desarrollo de políticas locales que favorezcan la calidad educativa del municipio.




De lo cual se espera:


	
Contribuir a la transformación de la cultura escolar en sus procesos pedagógicos y de gestión. Caracterizar la institución escolar en las áreas de gestión escolar, prácticas de los maestros y clima escolar, identificando fortalezas, potencialidades y necesidades de mejoramiento institucional.


	
Elaboración y ejecución participativa de un plan de mejoramiento y fortalecimiento institucional.


	
Generación y/o consolidación de propuestas innovadoras de diseño curricular, proyectos pedagógicos y de aula.


	
Concertación y/o consolidación de formas de gestión y organización que promuevan la autonomía escolar.


	
Promover el uso creativo de recursos, materiales, innovación didáctica [...].




Respecto a aquello que es objeto de evaluación en las distintas aplicaciones, planeadas a un término de cuatro años, hallamos la incorporación de las estructuras de prueba propuestas por el equipo de la Universidad Nacional de Colombia para cada área del conocimiento (cfr. Secretaría de Educación de Bucaramanga, 2003):

Área de Lenguaje


	
Reconocer características básicas del lenguaje escrito como la convencionalidad y arbitrariedad de los signos y reglas que conforman el sistema de escritura.


	
Reconocer los elementos básicos de una situación de comunicación: quién habla a quién, de qué modo habla, cuáles son las funciones de los participantes en una comunicación.


	
Identificar relaciones, semejanzas y diferencias entre el lenguaje de la imagen y el lenguaje verbal.


	
Reconocer el significado de las palabras y frases del lenguaje coloquial y cotidiano.


	
Inferir el significado de lo que se dice o escribe en relación con un tema o un campo de ideas.


	
Caracterizar las semejanzas y diferencias en distintos tipos de textos.


	
Utilizar y analizar categorías del sistema lingüístico (conectares, pronombres, adverbios, signos de puntuación) para comprender fenómenos textuales y de comunicación.


	
Analizar las intenciones de quienes participan en la comunicación y el papel que desempeñan en esta.


	
Reconstruir los mundos posibles de los textos, sus contextos y épocas representados en ellos, y sus componentes ideológicos y socioculturales.


	
Comprender y explicar las intenciones comunicativas de los textos y la forma como se organiza el contenido de los mismos.


	
Realizar lecturas en el modo crítico en las que el lector fija una posición o punto de vista y da cuenta de los procesos persuasivos y manipulatorios.


	
Establecer relaciones entre el contenido de un texto y el de otros textos, y entre lo que el texto le dice al lector y lo que él ya sabe.




Área de Matemáticas


	
Reconocer figuras geométricas y atributos medibles; identificar los efectos de las transformaciones.


	
Reconocer, leer y distinguir diferentes representaciones y usos del número en contextos con significado.


	
Interpretar y describir información gráfica.


	
Expresar patrones de variación y establecer relaciones de proporcionalidad; resolver problemas de estructura aditiva o multiplicativa.


	
Interpretar y analizar fenómenos aleatorios; hacer arreglos y combinaciones.


	
Resolver situaciones problemáticas que requieran la utilización de propiedades métricas, geométricas o aritméticas.


	
Dar significado a información numérica y traducir entre diferentes representaciones.


	
Transformar expresiones numéricas o métricas relativas a situaciones problemáticas.


	
Resolver problemas geométricos o numéricos, usando argumentaciones deductivas e inductivas.


	
Identificar patrones o regularidades. Hacer generalizaciones.




Área de Ciencias Naturales


	
Reconocer e identificar las estructuras básicas de construcción de las ciencias y desarrollo del pensamiento científico de los niños.


	
Establecer las propiedades comunes de objetos o hechos en distintos contextos.


	
Utilizar de manera apropiada los códigos de comunicación propios de la ciencia según el nivel escolar del niño.


	
Interpretar y aplicar conocimientos a hechos o situaciones cotidianas o experimentales.


	
Establecer relaciones de orden e interdependencia.


	
Resolver y comprender situaciones problemáticas.


	
Conjeturar, deducir o predecir explicaciones de manifestaciones de la naturaleza.




Área de Ciencias Sociales


	
Reconocer e identificar las estructuras básicas conceptuales de las ciencias sociales.


	
Establecer las características propias de los hechos sociales que influyen en el niño, en los que participa o puede participar.


	
Identificar aplicaciones para la construcción de nuevas interacciones y resolución de problemas según niveles de comprensión de los niños en diferentes contextos y perspectivas.


	
Reflexionar sobre sí mismo, identificando sus sentimientos, emociones y valoraciones.




5.7 Participación en las aplicaciones internacionales

Por la importancia que ha tenido el PISA en las aplicaciones realizadas en América Latina, se exponen a continuación los desempeños evaluados en las tres áreas y las conclusiones generales de los resultados. En Colombia se evaluaron 4.478 estudiantes, pertenecientes a 65 instituciones de 86 municipios y 26 departamentos. Es importante señalar que el PISA realiza evaluaciones destinadas a estudiantes de 15 años de edad y con ellas se

[...] intenta medir si los estudiantes pueden aplicar lo que han aprendido y hasta qué punto pueden extrapolar sus conocimientos en diferentes contextos. Los instrumentos que conforman el estudio están diseñados para medir la capacidad de los jóvenes para aplicar conocimientos y habilidades en situaciones que se asemejan a la vida real. (OCDE, 2006: 11)

El PISA organiza los resultados, identificando los niveles de desempeño en un proceso descendente (del nivel 5, el más complejo, para el caso de lectura, hacia el nivel 1, el más elemental). Para los casos de Matemáticas y de Ciencias se identifican 6 niveles (cfr. OCDE, 2008: 5-9)

    PISA

Niveles de desempeño en Lectura 

    Nivel 5


	
Localiza, ordena y combina fragmentos de información que no resultan evidentes, incluso cuando algunos de estos se encuentren fuera del cuerpo principal del texto.


	
Infiere qué información del texto es relevante para una tarea.


	
Maneja información abundante y contradictoria.


	
Interpreta el significado de lenguaje matizado o demuestra una comprensión completa del texto.


	
Evalúa de manera crítica o formula hipótesis, haciendo uso de conocimientos especializados.


	
Maneja conceptos contrarios a las expectativas y hace uso de una comprensión profunda de textos extensos y complejos.




    Nivel 4


	
Localiza, ordena y combina varios fragmentos de información que no resultan evidentes, incluso cuando algunos de estos tengan que ajustarse a varios criterios, en un texto cuyo contexto o forma resulta habitual.


	
Infiere qué información del texto es relevante para una tarea.


	
Utiliza un nivel elevado de inferencia para comprender y aplicar categorías en un contexto poco habitual e interpreta el significado de una sección del texto, teniendo en cuenta el texto en su totalidad.


	
Maneja ambigüedades, ideas contrarias a las expectativas e ideas expresadas de forma negativa.


	
Utiliza conocimientos públicos o formales para formular hipótesis o analizar de manera crítica un texto.


	
Muestra una comprensión precisa de textos extensos y complejos.




    Nivel 3


	
Localiza y, en algunos casos, reconoce la relación entre distintos fragmentos de información, incluso cuando algunos de estos tengan que ajustarse a varios criterios.


	
Integra distintas partes de un texto para identificar una idea principal, comprender una relación o interpretar el significado de una palabra o frase.


	
Compara, contrasta o categoriza, teniendo en cuenta muchos criterios.


	
Maneja información contradictoria.


	
Realiza conexiones o comparaciones, da explicaciones o evalúa una característica del texto.


	
Demuestra un conocimiento detallado del texto en relación con el conocimiento habitual y cotidiano o hace uso de conocimientos menos habituales.




    Nivel 2


	
Localiza uno o más fragmentos de información, incluso cuando algunos de esos fragmentos tengan que ajustarse a varios criterios.


	
Maneja información contradictoria.


	
Identifica la idea principal del texto, comprende relaciones, crea o aplica categorías simples, o interpreta el significado con una parte limitada del texto cuando la información no es importante y se requieren inferencias sencillas.


	
Hace una comparación o conecta el texto y el conocimiento externo, o explica una característica del texto, haciendo uso de experiencias y actitudes personales.




    Nivel 1


	
Localiza uno o más fragmentos independientes de información, generalmente ajustándose a un criterio, con muy poca o ninguna información en conflicto en el texto.


	
Reconoce el tema principal o la intención del autor de un texto sobre un tema habitual, cuando la información del texto requerida del texto es importante.


	
Realiza una conexión simple entre la información de un texto y el conocimiento habitual y cotidiano.




Niveles de desempeño en Ciencias 

    Nivel 6


	
Identifica, explica y aplica, de manera consistente, el conocimiento científico y el conocimiento sobre la ciencia en una variedad de circunstancias complejas de la vida.


	
Relaciona diferentes fuentes de información y explicaciones, y utiliza la evidencia de estas fuentes para justificar la toma de decisiones.


	
Demuestra clara y consistentemente un pensamiento y razonamiento científico avanzado, y expresa la voluntad de utilizar su entendimiento científico en la búsqueda de soluciones a problemas científicos y tecnológicos poco comunes para él.


	
Utiliza el conocimiento científico y desarrolla argumentos a favor de recomendaciones y decisiones para resolver situaciones personales, sociales o globales.




    Nivel 5


	
Identifica los componentes científicos en situaciones complejas de la vida real y aplica tanto los conceptos científicos como el conocimiento de la ciencia a dichas situaciones.


	
Compara, selecciona y evalúa la evidencia científica adecuada para responder a circunstancias específicas de la vida.


	
Tiene capacidades de investigación bien desarrolladas, vincula el conocimiento adecuadamente y emite juicios críticos sobre sus percepciones.


	
Construye explicaciones basadas en la evidencia y expresa argumentos basados en su análisis crítico.




    Nivel 4


	
Trabaja con eficacia en situaciones y problemas que involucran fenómenos explícitos requeridos para hacer deducciones sobre el papel de la ciencia y la tecnología.


	
Selecciona e integra explicaciones de diferentes disciplinas para identificar cuestiones científicas claramente descritas en diferentes contextos.


	
Reflexiona sobre sus acciones y comunica sus decisiones, utilizando el conocimiento y la evidencia científica.




    Nivel 3


	
Identifica claramente los problemas científicos descritos en diversos contextos.


	
Selecciona hechos y conocimientos para explicar fenómenos y aplicar modelos sencillos o estrategias de investigación.


	
Interpreta y utiliza conceptos de distintas disciplinas y los aplica directamente.


	
Desarrolla breves comunicados, haciendo referencia a hechos, y toma decisiones basadas en el conocimiento científico.




    Nivel 2


	
Tiene un conocimiento científico adecuado para ofrecer explicaciones posibles en contextos que conoce o para sacar conclusiones basadas en investigaciones sencillas a situaciones con las que están familiarizados.


	
Razona directamente e interpreta literalmente los resultados de una investigación científica o la resolución de un problema tecnológico.




    Nivel 1


	
Tiene un conocimiento científico tan limitado que sólo puede aplicar a pocas situaciones conocidas.


	
Da explicaciones científicas obvias y parte de evidencias explícitas.




Niveles de desempeño en Matemáticas 

    Nivel 6


	
Forma conceptos, generaliza y utiliza información basada en investigaciones y modelos complejos.


	
Relaciona diferentes fuentes de información y representaciones y las traduce de una manera flexible.


	
Posee un pensamiento y razonamiento matemático avanzado.


	
Aplica su entendimiento y comprensión de las operaciones y relaciones matemáticas simbólicas y formales y desarrolla estrategias para abordar situaciones nuevas.


	
Formula y comunica con exactitud sus acciones y reflexiones relativas a sus descubrimientos, sus argumentos y su adecuación a las situaciones originales.




    Nivel 5


	
Desarrolla modelos y trabaja con ellos en situaciones complejas, identifica los condicionantes y especifica los supuestos.


	
Selecciona, compara y evalúa estrategias adecuadas de solución de problemas para abordar problemas complejos relativos a estos modelos.


	
Trabaja estratégicamente, utilizando habilidades de pensamiento y razonamiento, representaciones correctamente relacionadas, caracterizaciones simbólicas y formales, e intuiciones relativas a estas situaciones.


	
Reflexiona sobre sus acciones y formula y comunica sus interpretaciones y razonamientos.




    Nivel 4


	
Trabaja eficazmente con modelos explícitos en situaciones complejas y concretas que pueden conllevar condicionantes o exigir la formulación de supuestos.


	
Selecciona e integrar diferentes representaciones, incluyendo las simbólicas, y las asocia directamente a situaciones del mundo real.


	
Utiliza habilidades bien desarrolladas y razona con flexibilidad y con cierta perspicacia en contextos de la cotidianidad.


	
Elabora y comunica explicaciones basados en sus interpretaciones, argumentos y acciones.




    Nivel 3


	
Ejecuta procedimientos descritos con claridad, incluyendo aquellos que requieren decisiones secuenciales.


	
Selecciona y aplica estrategias de solución de problemas sencillos.


	
Interpreta y utiliza representaciones basadas en diferentes fuentes de información y razona directamente a partir de ellas.


	
Elabora escritos breves en los que expone sus interpretaciones y razonamientos.




    Nivel 2


	
Interpreta y reconoce situaciones en contextos que solo requieren una inferencia directa.


	
Extrae información pertinente de una sola fuente y hace uso de un único modelo representacional.


	
Utiliza algoritmos, fórmulas, procedimientos o convenciones elementales.


	
Efectúa razonamientos directos e interpretaciones literales de los resultados.




    Nivel 1


	
Responde a preguntas relacionadas con contextos que le son conocidos, en los que está presente toda la información pertinente y las preguntas están claramente definidas.


	
Identifica la información y lleva a cabo procedimientos rutinarios, siguiendo unas instrucciones directas en situaciones explícitas.


	
Realiza acciones obvias que se deducen inmediatamente de los estímulos presentados.




En relación con los resultados del PISA, el Icfes informa que en Ciencias (Tabla 31)

El promedio de los países de la OCDE se estableció en 500 puntos. Por encima se ubican 20 países, con Finlandia (563) a la cabeza, seguido por Canadá, Japón, Nueva Zelanda, Hong Kong, China-Taipei y Estonia (entre 530 y 542 puntos). Por debajo se encuentran 33 de los 57 países participantes, entre ellos los 6 latinoamericanos. Solo el 4% de los evaluados alcanzó el nivel más alto (nivel 6), mientras que aproximadamente la mitad se ubicó en los niveles 2 y 3. En Colombia el 38% se ubicó en estos dos niveles y el 2% por encima. (OCDE, 2008: 4)

Por otro lado, en Lectura (Tabla 31) el informe señala que «El promedio de los países de la OCDE en Lectura fue de 492 puntos. Por encima se ubican 5 países, con Corea a la cabeza, seguido por Finlandia, Hong Kong, Canadá y Nueva Zelanda. Por debajo se encuentran 33 de los 57 participantes, entre ellos los 6 latinoamericanos» (OCDE, 2008: 6).

En el área de Matemáticas (Tabla 31) se informa que

El promedio de los países de la ocde en Matemáticas fue de 498 puntos. Por encima se ubican 9 países, con China-Taipei, Finlandia, Hong Kong y Corea a la cabeza. Por debajo se encuentran 32 de los 57 países participantes, entre ellos los 6 latinoamericanos. El 2,6% del total de evaluados alcanzó el nivel más alto (nivel 6) y aproximadamente el 46% se ubicó en los niveles 2 y 3. En Colombia el 26% se encuentra en estos dos niveles y el 2,3% por encima. (OCDE, 2008: 8)

TABLA 31. Promedios de los puntajes alcanzados en los seis países latinoamericanos, en Ciencias, Lectura y Matemáticas, en el 2006

[image: img84.png]

En el proyecto LLECE-Unesco, en el primer estudio (1997), se declara que «los resultados evidenciaron diferencias entre los países, tanto en los niveles de logro como en la distribución de los rendimientos. En sus resultados, Cuba se destaca significativamente entre los países de la región» (Unesco, 1998: 12). En relación con los resultados de Colombia, el informe señala que

[...] en el caso de Lenguaje, en 3.° y 4.° año, todos los países, con excepción de Cuba, se sitúan en un rango de una desviación estándar a cada lado de la media regional. Argentina, Brasil, Chile y Cuba están por encima de ella en 3.° y, en 4.° grado, Colombia, México y Paraguay se suman a los países ubicados sobre la media regional. (Unesco, 1998: 12)

En el segundo estudio del LLECE, o proyecto Serce 2004-2007, se evaluaron los grados 3.° en las áreas de Lectura y Matemáticas y los grados 6.° en Lectura, Matemáticas y Ciencias. Paralelamente, y por primera vez, en el área de Lenguaje se evaluó la escritura a partir de la producción de texto y no a partir de completar frases. Para la definición de los componentes a evaluar, el Serce realizó un análisis descriptivo de los currículos de 17 países e identificó contenidos en los libros de texto.

El Serce en el análisis de los resultados conformó

[...] cuatro grupos de países según los resultados promedio que alcanzaron en las pruebas. En un primer grupo se ubican aquellos cuyos estudiantes superan por más de una desviación estándar al promedio de los países (obtienen más de 600 puntos). Un segundo grupo lo conforman los países con puntuaciones superiores al promedio, pero a menos de una desviación estándar de distancia. El tercero corresponde a aquellos países con medias iguales al promedio, mientras que en un cuarto grupo se ubican países con rendimiento medio inferior al promedio de los países, pero a menos de una desviación estándar. (Serce, 2008: 172)

Así, Colombia aparece en Lectura, para grado 3.°, en el segundo grupo (mayor que la media a menos de una desviación estándar de distancia) al lado de países como Argentina, Chile, Costa Rica, México, Uruguay y de Nuevo León (esta ciudad mexicana participó de manera independiente), mientras que en Matemáticas aparece en el tercer grupo (igual a la media regional) junto con Brasil y Argentina. En 6.° grado, en Lectura, Colombia aparece en el segundo grupo, junto con Costa Rica, Cuba, Brasil, Chile, México, Uruguay y Nuevo León. En Matemáticas, Colombia aparece en el tercer grupo, junto con Brasil y Perú. En Ciencias, aparece solo en el tercer grupo.

En general, Colombia presenta una mejoría en Serce respecto al primer estudio, sobre todo en el ámbito de la lectura. Esto puede obedecer a que la comunidad docente que trabaja en el área de Lenguaje es la más dinámica: su participación en la Red Latinoamericana para la Transformación de la Formación Docente en Lenguaje puede ser un referente que lo sustenta.

Tanto en uno como en otro grado, Colombia aparece, en la evaluación en Lectura, por encima del promedio con una tendencia hacia el mejoramiento, al lado de Uruguay y levemente por debajo de México; estos países a su vez por debajo de Chile y Costa Rica, siendo nuevamente Cuba el país con mayores logros.
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6. Conclusiones

LOS SISTEMAS DE EVALUACIÓN en los países de la región, Colombia incluida, buscan controlar la «eficacia» del sistema escolar por medio de la valoración de los niveles de «rendimiento» de los estudiantes. Este rendimiento es buscado en los resultados de las pruebas externas. Para controlar y, a veces, con la buena intención de redireccionar el gasto en educación, se supone que el complejo proceso educativo se revela en los efectos que produce en cada una de sus partes; y el rendimiento de los estudiantes es una de esas partes. Las pruebas se concentran en este aspecto del sistema e indirectamente se asocia con el «rendimiento» del profesorado.

En el contexto de la eficacia de la inversión surgen los sistemas de evaluación masiva como procedimiento para dar cuenta de la «calidad de la educación». Así, «calidad» se hace equivaler a «resultados académicos» obtenidos en pruebas estandarizadas. Estos resultados se valoran por medio de indicadores de «eficiencia» y de productividad escolar. Aunque en la legislación los propósitos de los sistemas de evaluación son más amplios, flexibles y horizontales, en la práctica son pocos los casos en que estas mediciones han trascendido el nivel del «rendimiento» de los estudiantes. Se logra un acoplamiento, sin duda, entre los enfoques curriculares y los enfoques en las estructuras de las pruebas, pero no se trasciende el criterio del «rendimiento» y su asociación con la «calidad de la educación».

Si bien es cierto que los sistemas nacionales de evaluación, en sus distintas etapas, han logrado importantes desarrollos, también son evidentes sus fisuras. En general, la evaluación externa sigue manteniendo una distancia respecto a la evaluación que transcurre en el interior de las aulas, es decir, los enfoques declarados sobre la evaluación (la evaluación como diálogo, como posibilidad para el mejoramiento, como caracterización de los aprendizajes...) no logran influir en la transformación de las prácticas pedagógicas. Los resultados de la evaluación sirven preferentemente para ubicar a las instituciones escolares en una escala de desempeño y en relación con otras instituciones, en otras palabras, sirven para la clasificación. Y si algo se retoma de las pruebas es su simulacro para alistar a los estudiantes cada vez que se aproximan los aplicativos.

Es importante reconocer que en los procesos de evaluación de cualquier actividad humana, y mucho más en el ámbito educativo, es crucial la participación activa de los distintos actores involucrados. Sin embargo, con excepción del sistema de evaluación de Uruguay, en donde se observa una mayor cercanía entre los equipos que diseñan las pruebas y los docentes es notable la perspectiva etnocentrista de la evaluación externa: se asume de manera centralizada la implementación del sistema. En consecuencia, en la elaboración de las pruebas y en la definición de políticas y estrategias de evaluación, no intervienen de manera directa miembros de las comunidades académicas de las regiones. Las administraciones provinciales-regionales no han tenido espacios reales de participación en la toma de decisiones, al menos de manera institucionalizada, y su acción ha estado más circunscrita al operativo de aplicación de las pruebas y a la recepción pasiva y obediente de los resultados. En esta perspectiva, la evaluación externa no ha logrado un nexo con la formación de los docentes y tampoco ha propiciado las condiciones necesarias para hacer realidad la autoevaluación, esperable en todo proceso de evaluación.

Una alternativa potente para hacer interesar a las instituciones en la evaluación consiste en planificar el análisis de los resultados según sean las condiciones socioculturales y económicas de las instituciones educativas, sin que esto se inscriba en una concepción compensatoria y marginadora. Es claro que no se trata de analizar de manera homogénea a instituciones educativas cuyo capital cultural, de quienes asisten a ella, son totalmente opuestos: capital cultural alto para los estratos favorecidos y capital cultural muy bajo para los estratos menos favorecidos. Los instrumentos que se aplican pueden ser los mismos pero el análisis de los resultados ha de ser distinto: no es sensato introducir en un mismo saco a todas las instituciones escolares de una sociedad tan desigual como lo es la de nuestros países. ¿Cómo comparar, por ejemplo, los resultados de las instituciones escolares de carácter oficial (la educación pública) cuya jornada escolar es de escasamente cinco horas diarias, respecto a las instituciones escolares de carácter privado, en las que los estudiantes permanecen ocho o nueve horas diarias en instalaciones y con recursos disponibles? Si en las escuelas oficiales hay que compartir el espacio (unos estudiantes asisten en la mañana y otros en la tarde) en tanto que en la educación privada todos asisten en la mañana y permanecen durante casi todo el día, ¿qué hacen los estudiantes de las escuelas públicas en la contrajornada escolar?, es un asunto por investigar.

Pero también es necesario hacer un análisis en profundidad en torno a las diferencias notables entre los resultados de instituciones de un mismo estrato social; resultados que no son homogéneos, lo que nos revela el carácter arbitrario de asumir posiciones taxativas. Cabe resaltar los análisis sobre las escuelas que alcanzan altos niveles de desempeño en zonas de vulnerabilidad social y que contrastan con los resultados medios o bajos de instituciones de la misma zona. En Uruguay y en Chile se han hecho estudios al respecto: se trata de los estudios de escuelas eficaces frente a escuelas bloqueadas. México y Colombia también han realizado estudios en esa misma línea. En general, con estos estudios se muestra cómo aún a pesar de las adversidades el empeño de los docentes innovadores propicia grandes transformaciones de las escuelas y hacen más agradable la estancia en ellas, tanto por parte de los estudiantes como por parte de los docentes y de las familias.

Se pueden contrastar los resultados entre instituciones de un mismo nivel social y, después, como complementación de los análisis, hacer cruzamientos diversos siempre y cuando la comunidad educativa misma lo considere necesario. Pero al hacerlo es necesario definir los criterios: para caracterizar las pedagogías de unas y otras escuelas; para saber si en las escuelas se trabaja en equipo y cómo; para analizar los niveles de gestión y liderazgo de los directivos; para identificar los niveles de compromiso de las madres y padres de familia; para hacer un balance sobre los materiales didácticos, los medios audiovisuales y los textos impresos... En fin, para definir proyectos de desarrollo de largo aliento.

Las indagaciones sobre «factores asociados» en cada país incluyen aspectos variados, pero únicamente para ser cruzados con el desempeño de los estudiantes. Es decir, poco se tienen en cuenta en su especificidad (que requieren formas también específicas de valoración) otros aspectos relevantes como el desempeño docente, la gestión institucional, los acervos bibliográficos, los medios audiovisuales y, casi en ningún caso, el sistema educativo como unidad. Y en los pocos casos en que se hacen balances con los factores asociados al aprendizaje no se toman decisiones de fondo porque siempre el gran obstáculo es la financiación de la educación pública; siempre los recursos «son escasos».

A partir de las exploraciones realizadas sobre la evaluación externa es de gran importancia plantearnos unas preguntas en la perspectiva de proyectos futuros: ¿cómo lograr un mayor compromiso de los estudiantes en el desarrollo de las pruebas?, ¿cómo disminuir los grados de tensión que los aplicativos producen en los docentes de algunos países? Pero también, ¿cómo generar en los docentes mayor interés por el análisis de estos resultados y de los enfoques que subyacen en las pruebas?, ¿cómo orientar estudios etnográficos al respecto?, ¿de qué manera adelantar un análisis sobre las relaciones entre la evaluación cotidiana en el aula y los resultados de las pruebas externas, pero sin caer en los estereotipos de los simulacros?

El dilema que afrontamos consiste en cómo dar cuenta de la «calidad de la educación» más allá de los resultados de las pruebas externas; estas deben asumirse solo como una parte del sistema de evaluación, y son fundamentales, sin duda, pero no pueden dictaminar estrictamente el nivel de calidad de una institución escolar; son un referente, una señal para caracterizar los niveles académicos, sirven para decirle a la comunidad escolar por dónde van sus procesos de aprendizaje escolar y a partir de allí tomar decisiones para acometer los problemas específicos.

Los desempeños, más allá de las pruebas externas de lápiz y papel, tendrían que considerar la producción del estudiante en el aula y su participación en eventos y en programas, como las ferias de la ciencia, las olimpiadas de las matemáticas, la participación en las emisoras escolares y en los canales locales de televisión, en los periódicos y las revistas, las funciones en los proyectos de aula y en equipos de trabajo, el enlace con los problemas de la comunidad, la elaboración de monografías de grado en el último ciclo, el desarrollo de pasantías o de servicio social, con sus informes…

Estudios como estos nos han permitido reconocer las afinidades y las diferencias en los sistemas educativos y en sus sistemas de evaluación. Las reformas educativas se definieron en una misma década y el discurso es casi el mismo. Los enfoques curriculares son semejantes; la concepción de la evaluación invoca en todos los casos el carácter integral y formativo; los aplicativos externos se realizan en los mismos grados. Pero nos llama la atención la desventaja en que se encuentra Colombia respecto a la constitución del sistema escolar: todos los países tienen al menos dos grados de preescolar, la educación primaria es de seis grados y la educación media está constituida por al menos tres grados (Chile se destaca por tener una educación media de cuatro años) con currículos diversificados y con modalidades de formación orientadas hacia el trabajo o hacia la continuación de los estudios en la universidad.

Finalmente, para compensar las inversiones económicas en los aplicativos, es necesario reiterar la necesidad de adelantar proyectos de investigación con grupos de maestros y establecer los nexos con los proyectos de formación continua, de este modo el análisis de los resultados permite avanzar en una dimensión epistemológica y pedagógica, es decir, no se trata de los resultados por los resultados, sino de los resultados en cuanto insumo para comprender la complejidad de la escuela, y en esa perspectiva, la toma de decisiones a partir de proyectos desde y para la escuela. Se trata, en general, de insistir en la relación dialéctica: evaluación- formación y de generar un impacto social a fin de que la escuela pueda removerse continuamente.
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{1} Al respecto, Ferrer & Arregui (2002: 7) señalan que «[...] el impulso por la creación de estos sistemas de evaluación en los países en desarrollo estuvo influido por la presión de algunas agencias de cooperación internacional que condicionaron los préstamos para educación al desarrollo de sistemas nacionales de medición que permitieran medir los resultados de esas millonadas inversiones en reformas educativas [...]. Independientemente de las políticas de las dos últimas décadas, comúnmente llamadas neoliberales, la evaluación estandarizada del rendimiento académico y el estudio de factores escolares y extraescolares que afectan ese logro fortalecen los cimientos democráticos de los sistemas educativos, en tanto permiten la opinión informada y la demanda de los beneficiarios, a la vez que el establecimiento de mecanismos de compensación para asistir a las comunidades escolares que más lo necesiten por parte del Estado».

{2} Sistema Nacional de Evaluación de la Educación Básica en adelante, SAEB.

{3} Esta elección se fundamenta en indicadores como «calidad de la institución», expresada en el rendimiento académico de sus estudiantes según los parámetros que están definidos desde el nivel central.

{4} Nombre que toma un tipo de evaluación que es desarrollada por los mismos docentes. En Uruguay, la unidad de medición envía las pruebas y los protocolos de calificación a las instituciones que no hacen parte de la muestra nacional, de modo que los docentes puedan aplicarlas y calificarlas.

{5} (IEA) Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo; (PIRLS) Estudio sobre el Progreso Internacional de la Competencia en Lectura; (TIMSS) Estudio Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias; (Cived) Estudio sobre la Evaluación Cívica; (OCDE) Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico; (ALL) Estudio de Alfabetismo y Destrezas de Adultos; y (PISA) Programa Internacional de Evaluación de Estudiantes. Para hacer referencia a cada una de estas entidades, en adelante se empleará su respectiva sigla.

{6} Versión abreviada de Pedro Ravela.

{7} «La utilidad efectiva de las comparaciones internacionales de logro académico para informar políticas educativas no es, sin embargo, algo sobre lo cual existe acuerdo [...]. Tampoco se ha recogido, o no se ha sistematizado, suficiente evidencia empírica sobre la difusión que los países han dado a la información recogida en las pruebas internacionales ni sobre la manera en que han utilizado esa información para promover el mejoramiento de sus políticas, planes, programas y prácticas educativas» (Ferrer & Arregui, 2003: 5).

{8} En Colombia «se piensa que los resultados no están contextualizados a la realidad regional, debido a la ausencia de estándares regionales y a que el proyecto no ofreció un marco interpretativo de los resultados con relación a los objetivos y alcances de las reformas y políticas educativas implementadas en las dos últimas décadas [...]. Los representantes peruanos pusieron objeciones técnicas a los resultados y solicitaron postergar su publicación internacional hasta obtener mayores detalles sobre el análisis de los datos» (Ferrer & Arregui, 2003: 16).

{9} Entrevista in situ a docente chileno, realizada el 9 de agosto del 2003 en el Cuarto Taller de la Red Latinoamericana para la Transformación de la Formación Docente en Lenguaje, en Temuco, Chile.

{10} Entrevista in situ al rector, realizada el 23 de mayo del 2003.

{11} Confróntese los ejemplos presentados en las páginas 62-67 de este libro.

{12} Entrevista realizada en Montevideo, Uruguay.

{13} Administración Nacional de Educación Pública en adelante, ANEP.

{14} Entrevista a Héctor Florit, director y maestro de escuela y presidente del sindicato de maestros, Montevideo, Uruguay.

{15} Para investigadores como Luis Benveniste, la UMRE es una unidad ad hoc constituida inicialmente para impulsar uno de los componentes del proyecto Mecaep, financiado por el Banco Mundial (Benveniste, 2000).

{16} Según Nancy Salvá inspectora nacional de instituciones formadoras de docentes, este es un logro importante que posibilita la participación efectiva de distintos actores educativos. Para el maestro Héctor Florit, este órgano, creado en el año 1996, cumple con la función de emitir opiniones públicas sobre los lugares alternativos, de hacer observaciones a las pruebas, de hacer sugerencias sobre los criterios de evaluación de resultados, incluso sobre los propios resultados; en algunos casos se toman recaudos para atender objeciones, pero están representados los estamentos de la escuela pública (N. Salvá & H. Florit, entrevistas in situ, 26 de mayo, 2003).

{17} Se destaca que esta evaluación, si bien indaga por los aprendizajes de los estudiantes, no fue realizada directamente por el grupo de la UMRE, sino por el programa Modernización de la Educación Secundaria y la Formación Docente (MES y FOD) (ANEP - Codicen, 1998).

{18} Docentes de la escuela Nuevo París, Montevideo. Entrevista in situ, 29 de mayo del 2003.

{19} Ibid.

{20} Ibid.

{21} Ibid.

{22} Entrevista in situ a técnicos de la UMRE, realizada el 27 de mayo del 2003, en Montevideo, Uruguay.

{23} Escuelas que laboran en jornada continua; de 8:00 a. m. a 3:00 p. m. Desde el punto de vista socioeconómico, la mayoría de estas escuelas están ubicadas en sectores con contextos desfavorables.

{24} Entrevista in situ al rector de una escuela de tiempo completo, realizada el 29 de mayo del 2003, en Montevideo, Uruguay.

{25} En este sentido, son valiosos los aportes derivados de las entrevistas realizadas a representantes del sistema por parte de los funcionarios del Icfes (José Guillermo Ortiz y Patricia Duarte), en el desarrollo de una comisión llevada a cabo entre el 28 y el 30 de octubre del 2003, en la Ciudad de Buenos Aires de la República de Argentina. Estas entrevistas se llevaron a cabo en las oficinas del Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, lugar donde opera la Diniece, unidad que desarrolla actividades similares a las del programa Saber en Colombia.

{26} Una nueva ley se sancionó en el 2006, por tanto, este estudio no la contempla.

{27} Según Margarita Poggi, directora de planeamiento de la Secretaría de Educación Porteña, la propuesta consistió en que los diseños curriculares provinciales adaptaran los CBC, siguiendo el siguiente proceso: una vez «diseñados los CBC cada provincia empezó a hacer su propio proceso de construcción curricular, tomaba estos contenidos comunes y hacía su propia elaboración del formato que determinaba una serie de documentos curriculares de las provincias, para cada ciclo de nivel y que a su vez incorporaba a los CBC las particularidades de cada localidad. Esto se llevó a cabo para la totalidad de las provincias, salvo un par que hicieron elaboraciones propias como el caso de la Ciudad de Buenos Aires y otra provincia más. En general hubo dieciocho formulaciones curriculares correspondientes a visiones de provincia» (M. Poggi, entrevista in situ, 23 de mayo, 2003).

{28} Todas las intervenciones de Margarita Poggi corresponden a la entrevista in situ realizada el 23 de mayo del 2003. En adelante solo se hará referencia al nombre de la autora.

{29} Son las provincias de Catamarca, Chubut, Corrientes, Formosa, Jujuy, La Rioja, Misiones, San Juan, San Luis, Santiago del Estero y Tucumán.

{30} Este estudio, coordinado inicialmente por Ana Atorresi, sirvió de antecedente al que se realiza con el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (Serce) - LLECE - Unesco, entre los años 2004 y 2007.

{31} En Brasil se les llama «series» a los grados.

{32} El SAEB es el organismo que coordina el operativo nacional de evaluación sobre la educación básica; el BNI coordina el equipo de técnicos y administra el banco de preguntas con sistematización computacional. El INEP tiene un director, dos subdirectores y una serie de coordinaciones.

{33} Casi todas las oficinas del INEP cuentan con estantes en los que se exponen las publicaciones más recientes. Las ediciones son impecables y finas, coherentes en su diagramación y en sus formatos, con tirajes de 3.000 ejemplares aproximadamente, destinadas a las instituciones educativas y a centros de investigación del país; las publicaciones no se venden, se canjean y distribuyen gratuitamente a las personas que las soliciten por escrito. Hay aproximadamente diez colecciones con perfiles distintos.

{34} Los tres libros son: Competencias y proyecto pedagógico (Universidad Nacional de Colombia, 2000); Trazas y miradas: evaluación y competencias (Universidad Nacional de Colombia, 2003) y Entre letras, entre números: la evaluación (Universidad Nacional de Colombia, 2005).
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Los biocombustibles

Los biocombustibles son un tipo de combustible derivado de la
biomasa. La biomasa es una fuente de energia renovable, constituida
por materia organica proveniente de un proceso biologico. Con la
biomasa se obtienen combustibles liquidos como el etanol y el bio-
diésel, y combustibles gaseosos como el hidrgenoy el metano, entre.
otros. Los biocombustibles se utilizan principalments como fuente de

energia para vehiculos a motory para produci energia eléctrica

Teniendo en cuenta el tema tratado y el tipo de texto, e titulo mas adecuadoseria:
A. Produccién de energia  partr de elementos biolégicos
B. ¢Son biodegradables Ios biocombustibles?
C_ Petréleoy etanol, una combinacién interesante.
D. Energia para vehiculos electrénicos.
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isalida a la granja!
Enlacasa

Mucho antes que sonara el despertador, Manuel ya habia abierto
sus ojos. La ansiedad de estar a tiempo en el colegio lo mantuvo
casi despierto toda la noche. Habia organizado una y dos veces en
el morral los objetos que segin la lista entregada por la profesora
Mary, era necssario llevar. Todo estaba listo.

—iManuel, ya son las 5:30, es hora de levantarse!, —dijo la mama.
—Ests lista mi lonchera?
—No, todavia falta el jugo.

Ya en la puerta de la casa, Manuel se despide y la mama le da algo
de dinero.

—Ten mucho cuidado y no vayas a botar el dinero.

—No te preocupes mam.

En el texto, la expresion mucho antes permite relacionar

A. ellugary el tiempo. C ellugary los hechos.
B. los hechos y e tiempo. D. 1os hechosy el modo.
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Nivel &

Nivel B

Nivel ¢

Nivel D

Nivel

"No registra logro en 4 cercitacion mecanica de los Algoritmas propios
de 5 grado. H estudiante presenta problemas, por ejemplo, en repetir

Ias secuencias de pasos para obtener un cierto resultado matemitico.

s capaz de repetr un algoritmo previamente aprendido, sin
que esto implique la comprension de los conceptos involucrados
en . Los sujetos ubicados en este nivel no han alcanzado

el minimo de rendimiento esperado en 5.” rado.

Interioriza esquemas matematicos que o hacen capaz de resolver
problemas que no brindan una orientacion precisa para su solucion.

El sujto ubicado en este nivel domina el minimo de calidad matemtica
‘para un estudiante de 5. grado y manefa conceptos matemticos basicos

| indispensables para adguiri habildades en grados superiores.

En este nivel d sujeto mancja problemas determinando las
relaciones de las variables involucradas, estableciendo un plan de.
solucion, ejecutindolo, controlindalo y verificindolo. Es un nivel

que revela buena capacidad de razonamiento matemilico.

En este nivel e individuo resuelve problemas, mancjando

un gran nimero de variables, haciendo distinciones sutles,
relacionando datos dispersos simultineamente y generalizando
‘de manera mis precisa. En este nivel el sujeto ha alcanzado
mayor nivel de razonamiento matemilico para 5. grado.
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Nivel &

Nivel B

Nivel ¢

Nivel D

El estudiante, en este nivel, percibe el texto como una serie de
fragmentos a partr de los cuales no es posible sacar conclusiones.
Lalectura se asume como desciframiento fonctico de grafias. Sélo
puede hallar expresiones presentes lteralmene en el exto.

1 En este nivel e estudiante comprende los lementos del texto, econoce

diferentes tipos de discursos, identifica o que dos textos ienen en comn
y mancja o que se expresa en forma indicativa en e exto, Organiza.
lementos en una estructura global sin dominar la modalidad de lo posible.

1 este nivel e estudiante identifca I estructura de texto,

comprendiendo su sintaxis y haciendo analogias ¢ inferencias que
trascienden el texto al tiempo que es capaz de realizar un andlisis
intratextual. Puede elaborar conclusiones a partir dl texto. Este

esel nivl esperado para un estudiante de quinto grado.

En este caso, e alumno realiza andliss del texto en términos de lo denotado.
ylo connotado  verificacion de los enunciados e diferentes mundos.
En este nivel, el sujto es capaz de atribuir propositos al autor del texto.
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Observa a tablay responde:

‘Aquino
Murilo
Ana

£Qué porcentaje de votos recibié Murilo?

A% Cas%
B.3o%  D.sst%

Sivia e5 cajera e un supermercado y ests sin monedas para ar el cambio a los
clentes_Ela e pide al administrador que e cambie RS2,00 por monedas de R§0.10.
yRSo50.

£Qué monedas recibiG Sivia?

A 1moneda de RS 010y una moneda de RS 0.5
B. 10 monedas de RS 0.10 y 20 monedas de RS 0.50
€. 5 monedas e RS 0.10 y una moneda de RS 050
D. 10 monedas de RS 0.10y 2 monedas de RS 050
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HABILIDADES

4 serie de

educacién

fundamental

82 serie de

educacién

fundamental

3 serie de

educacién
‘media

‘Clcian sreas de figaras dibujadas en hojas coadriculadas.

- Reconocen la localizacion o ¢l movimiento de un objeto

situado en su referencial en representaciones grificas y en
referencial diferente del suyo, cn representaciones graficas.

- Distinguen los sélidos que tienen superfcic redondeada.
- Utiizan s propiedades de los poligonos identificando sus

lados.

" Localizan puntos usando coordenadas en un referencial

cuadriculado y en el plano cartesiano.

- Mdentifican planificaciones de un salido simple e perspectiva

y de un llindro en stuacion coneta (lta de aceie).

- Establecen diferencias entre dngulos cuadrados y circulos.
+ Reconocen las medidas del perimetro de un rectingulo

dibujado en papel cuadriculado.

 Calculan el volumen a través del conteo de cuadros.
- Evaldan las distancias horizontales y verticales en croquis

usando escalas grificas.

- Clasiican ingulos en agudos,rectos u obtusos, de acuerdo

on su medida en grados.

- Resuelven problemas sobre ingulos, usando l ley angular de

“Tales, el Teorema de Pitagoras y la propiedad de semejanza de
triingulos de cuadrilitero (como el tangrama).

- Reconocen Ia definicion de circunferencia y sus clementos

(radio, didmetro, uerda).

- Calculan las dreas de figuras simples (ridngulos,

paralelogramos,rectingulos y trapecios.

" Gperan con d plano cartesiano utilizando su nomendatura

(abscisa, ordenada y cuadrantes).

- Reconocen Ia ecuacion de una rect a partr del conocimiento

de dos de sus puntos o de su gifico.

 Calculan e drea de una pirimide regular.
- Resuelven problemas de calculo de distancias e alturzs,

usando las razones trigonometricas; envolviendo el punto
‘medio de un segmento y aplicando el teorema de Pitigoras en
figuras espaciales.

- Calculan el volumen de soldos simples: cubo, pirdmide

regular

- Reconocen el centro ¢l radio de una circunferencia dada s

ecuacion en la forma reducida y dentifican, dentro de varias.
ecuaciones, la que representa una circunferencia.

- Reconocen Ia proporcionalidad de lementos lineales de

figuras semejans.

- Determinan el namero de aristas de un paliedro, conocidas.

- Mdentifican el coeficinte angular de una recta dada su

ecuacion o conocidos dos de sus puntos.
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Leeeltexto:
Niteroi

Pasear en Niteroi puede ser muy divertido para los nifios, principal-
mente los fines de semana, cuando las barcas estan vacias. £l tra-
yecto lleva 20 minutos y las salidas son entre las 6:00 a. m. y las 11:00
p. m. Las embarcaciones tienen capacidad para 2.000 personas y el
pasaje cuesta RS 3,00. Este servicio regular entre las dos cludades
complets 155 aos el mes pasado y, en el Museo de las Barcas, en
Niteroi, fue organizada una muestra conmemorativa que conté un
poco de su historia.
Lillane Schwob.
(«Curtindo perto do Rion.
Jornal do Brasi, 5 de diciembre de 1997)
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De acuerdo con e texto, os paseos en Niterol serdn mas agradables en los fines.
de semana porque

A hay més salidas en la tarde.

B. las barcas estén vacias.

. 1as barcas tienen capacidad para 2.000 personas.

D. el viaje es ms largo.
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Bl salario de Lucia era de RS 850. lla fue promovida y gand un aumento del 28%,
por tanto su nuevo salario =

ARS1088  C R$1020
B RSgs  DRSET

Un padre va a reparti 180 reales entre sus dos hjos, a reparticion serd directa-
mente proporcional a la edad de cada uno. El mas oven tiene 7 afosy el otro .
eCusl e3 a cantidad, en reales, que el hijo mayor va a recibir?

Ame  Coo

Boo D&
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Topicos
" Procedimiento de ectura
- Implicaciones de base (y formato), de género y/0 del enunciador en'la comprension
detexto.
- Relaciones enire textos.
- Coherencia y cohesion en el procesamiento e los extos.
- Relaciones enire recursos expresivos y efectos de sentido.
- Variacion linglstca
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Leeeltexto:

Sefores padres o acudientes:

Como es de conocimiento de todos, nuestra escuela promusve habi-
tualmente una fiesta tradicional que, en este aho, serd realizada el
proximo dia 15, a partir de las 10 h. Habra platos de comiday bebidas,
churrasco, conejo, maiz pira, algodén dulce, vino y refrescos. Habra
también lugares para la diversion, especialmente para los nifos,
pesca, argollas, tiro al blanco y todos aquellos jusgos tradicionales.

Eltexto hace una invitacién para

A. el aniversario del director.  C. un baile de mascaras.
B. una fiesta radicional. D. una reunién de maestros.
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Texto administrativo (de solicitud o requerimientos)

 ldentificar elementos de la estructura del texto:loca, datos, informacin/
argumentacion.

- Identificar marcas dellenguaje formal en el texto.

- Mdentificar a operacién de elipse del sujeto.

- Identificar la funcion sintictica de un término (objeto directo e indirecto) en l texto.
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En un tridngulo isdsceles, el angulo desigual mide 120°; indica cudnto mide cada

uno de fos angulos iguales.

ABe C6or
Boue D3

RespondiG correctamente: 29%
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A partir de a informacidn que te proporcionan el titular y Ia foto siguientes re-
dacta en aproximadaments 2o renglones un texto periodistico que se corresponda
con esos datos.
36 - Policia -~ Clarin- Miércoles 9 de agosto de 1995.
Viaj escondido en un avion de aerolineas.
Un polizén bajo sospecha.
Lo hallaron en Aeroparque, en un canasto. Dijo que habia hecho

el viaje por una apuesta. Investigan i iba a robar una remesa de
dinero. Tenia una tenaza para cortar metales.
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£Cusl es1a expresion numérica correspondiente al enunciado «el doble de la suma
desy3?

Azxses  Cse3xz
Boax(s+3) D32

Respondié correctamente: 34%
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Texto narrativo-descriptivo

82 serie.
Titerario Cromica
~ Reconocer laidea central del | - Reconocer la idea central del texto.
texto. - Reconocer en el texto el conflicto y/o ¢l
- Identificar las caracteristicas de | problema.
los personajes a partr de sus | - Etablecer relaciones deanteroridad y
acciones o de sus hablas. ‘posterioridad delos hechos presentados en l texto.
- Establecerla secuencia - Analzar el punto de vista del narrador.
temporal entrelos eventos - entificar, en el texto, palabras o expresiones,
presentados en el texto. que tengan el mismo referente.

- Comprender el uso del verbo en e pretérto
perfecto delindicativo en el texto.

- Transformar el discurso directo en discurso
indirecto.

- Comprender,en e texto, el uso de reglas de

‘Notica ‘Opinicn

- Mdentificar el hecho central del | - Interpretar una afirmacion implicita en e exto.

texto. . Establocer rlacion ente e texlo y los argumentos

- Reconocer las causas o que fundamentan la opinicn del autor.

consecuencias del hecho. - Mdentificar en el texto, la relacion de significado
entre palabras sinonims.

- Comprender  uso de a enumeracion en dl texto.

- Comprender el proceso de coordinacion o
subordinacion en l texto.

 Comprender el uso de estructuras sinticticas
(voz pusiva) encl texto.

Texto publicitario (propaganda)

4 Serie iSerie

" Reconocer Ia finalidad o ¢l " Deducir de una afimmacion explicita
propésito de a propaganda. otra afirmacion implicita.

- Utlizar el apoyo de desechos | - Interpretar e significado de los recursos
yio fotos y/o diagramacion expresivos (lengua figurada) y/o los recursos
Yio tipos de letras,etc para grificos reacionados con Iafinaidad del texto.
comprender la propaganda. | - Relacionar tiempo/modo el verbo y la funcian

(por emplo: imperativo por funcion apelatva).
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Texto poético

serie 82

" Interpretar d signiicado " Tnterpretar e uso de los recursos expresivos
deun recurso de expresion (metifora, mtonimia u otros)en e texto.
(repeiciones, inversiones, - dentificar aspectosreacionados con
oposicioncs, tc). organizacion formal del exto (ritmo o

- Interpretard significadodel | asonancia o alieracion)

empleo del enguje figurado en | - Relacionar Ia escala lexical con el tema.
eltexto.

- Interpretar aspectos formales
que caracterizan el exto
poético (verso, estrofa, rima,

" ldentifcar o asunto principal.
- Identificar cusl e e sustantivo que es sustituido por e pronombre.
- Reconocer marcas tipicas de oralidad en el exto escrito.

4 serie

" Interpretar una informacion contenida en el texto.
- Identificar marcas ingaisticas (expresiones populares, giros, ergas, marcas fonéicas)
yio reconocer su funcion en el texto.

4 serie

 Comprender s informaciones contenidas en el texto,
- Seguir instrucciones para la realizacion de una tarea simple.

47 seric. 8 serie
" Comprender una 1 Enciclopédico
informacion en el texto. | - Identificar s informaciones contenidas en ol texto.

* Utizar informaciones dadas po un registrode
dictonariopara comprender <l sigifcado de .
palibraen el texo.

- dentifca operacones e nivel lexcal (iperoniia).

* Intepretar ol sentido e una plabra o deuna
expreson considerando s estructura morfologica dela
palabra (prefjosy sufjos)

. Hdentificar el adjetivo relaconado con ¢ sustantiv.

* Reconocer reglas de acentuacion a partirde palabras
deltexto
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Conceptuar 7% | 46% | 51% | 53%
Resalver aplicando algoritmos | 73% | 31% | 56% | 43% 515

Resolver problemas 51% | 40% | 48% | S0% %
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Utilizan dos titeres para alimentar a un pichén
de condor nacido en cautiverio.

(Los siguientes paratextos aparecen reproducdos en la prusba con el mismo
disefio con el que se public en el diario, acompariado de su respectiva foto. Este:
dato es importante ya que los distintos tamafios de Ia letra son fundamentales
para entender si se trata de volanta, titular, epigrafe e foto, etc, y poraue fe-
sultan de gran orientacién para el alumno).

El bilogo Luis Jacome musstra los titeres que ayudan a alimentar

al pequefio céndor. Fueron creados por e jefe de escenografia del
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«Mira este dibujo de la plazas. (Se muestra un dibujo en el cual hay
distintas personas realizando diversas actividades)

«Conta qué pasa en la plaza».
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A partir de la informacién que te proporcionan el ttular y a foto siguientes re-
Gacta en aproximadamente 1o renglones un texto periodistico que se corresponda
con esos datos:

Las marionetas representan a los padres.
El método se utilizo con éxito en EE. UU.
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La siguiente tabla presenta los milimetros de luvia registrados durante cada diade.
una semana del mes de abri.

) El £ P Bl o Py

Cusl fue el promedio de lluia, en mim, registrado en la semana?
Anos  Cao
Ba D

‘Competencia: resolucion de problems
Objetivo: calcular promedio.
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Cuatro nifas coleccionan hojtas perfumadas. Ana tiens mas hojitas que Virgini
pero menos que Beatriz. Virginia tiene tres ojitas mas que Carolina. ;Cusl de estas.
nifas tienen mayor cantidad de hojitas perfumadas?

A Ana <. Carolina

B Viginia  D. Beatriz

Competendia: selecciony organizacion de datos.
‘Obietivo: resolver problemas.
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La siguiente tabla presenta los milimetros de luvia registrados durante cada diade.
una semana del mes de abri.

) El £ P Bl o Py

Cusl fue el promedio de lluia, en mim, registrado en la semana?
Anos  Cao
Ba D

‘Competencia: resolucion de problems
Objetivo: calcular promedio.





Ops/images/img36.png
Los juegos olimpicos
Los juegos olimpicos son una gran reunién de deportistas de muchos
paises que, durante varios dias, compiten en deportes diversos. Cada
cuatro afios se realizan en una ciudad diferente, costumbre esta que
viene de muy antiguo, porque los jusgos tienen una larga historia.

Se iniciaron en Grecia hace mas de 2500 afios y durante 1000 afios
hubo una olimpiada cada cuatro. Se celebraron en el valle de Olimpia,
de donde les viene el nombre. Deportistas de toda Grecia acudian
al valle de Olimpia para intervenir en competencias de puglato, en
carreras de carros y otros deportes. Muchos, como el lanzamiento
de la jabalina y el disco, ain se practican. A los ganadores de cada
prusba se les premiaba con una palma o corona de olivo; cuando
regresaban a su ciudad natal, eran recibidos con himnos y fiestas,
como verdaderos héroes.

Las olimpiadas modernas fueron creadas en 1896 por el barén Fierre de
Coubertin con la intencion de que ayudaran al deporte y al progreso
de la paz entre las naciones. Cada cuatro aRos se realizan olimpiadas.

Los juegos comienzan cuando la antorcha olimpica atraviesa los um-
brales del estadio. Esta antorcha se enciende en el valle de Olimpiay.
s transporta en una carrera de relevos hasta el estadio de la ciudad
que corresponda. Con ella se enciende l fuego olimpico, que arde
como simbolo mientras duran los juegos.

En las competencias olimpicas participan solaments deportistas afi-
cionados, s decir, que se dedican al deporte por gusto y diversién,
y que no han recibido nunca por ello pago alguno.

Los ganadores de cada prucba reciben una medalla: de oro el
primero, de plata el segundo y de bronce el tercero.

¢Quién organiza las olimpiadas? El Comité Olimpico Internacional,
que ademss decide en qué cludad tendran lugar. Porque el honor de
serla sede de los juegos no se concede a un pais, sino a una ciudad.

Cada pais, 2 su vez, tiene un Comité Olimpico Nacional que s
encarga de presentar a los deportistas de su pais ante el Comité
Internacional. Sin embargo, los juegos olimpicos son competencias
entre individuos y no entre naciones. Si se clasificara a los vence-
dores por su nacionalidad, religion o raza, se actuaria en contra del
espiritu olimpico.

Algunos de los deportes mas importantes que se practican son: at-
letismo, que comprende carrera, disco, jabalina, martillo, salto de
altura, salto con garrocha; basketball, boxeo, cidismo, esgrima,
ftbol, levantamiento de pesas, equitacion, tiro, natacion.
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Durants las competencias se baten records y se establecen nuevas

marcas. Sin embargo, hay que recordar las palabras del barén de.

Coubertin: «El propésito de los Juegos no es superar marcas, sino

darala juventud del mundo una oportunidad para reunirse y cono-

cerse. Estolo dijo en Atenas, cuando inauguré la primera olimpiada
moderna.

(Tomo 6, pagina sz, enciclopedia E1 Quillet de los nifios.

Plan, direccion y redaccién: Beatriz Ferro

Ecitorial Argentina Aristides Quilet, Buenos Aires, 1970)

A parti de Ia lectura de oLos Juegos olimpicoss, ¢c5mo completarias la siguiente
‘oracién?: Los deportistas participan en las olimpiadas...

A. porque desean representar a sus naciones.

B por e placer mismo del deporte y la competencia

C. porque desean pertenecer a equipos profesionales.

D. por la importancia de los premios que se otorgan.

Respondié correctamente: 49%
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Persequido por la banda de criminales, Malcom corrié y corri por
las calles de esa ciudad extrafa. Eran casi las doce de la noche. Ya
sin aliento, se meti6 en una casa abandonada. Cuando sus ojos se
acostumbraron a la oscuridad vie, en un rincén, a un muchacho todo
asustado.

—¢A usted también o persiguen?
—si

dijo el muchacho.
—Venga. Estén cerca. Vamos a escondernos. En esta maldita casa
tiene que haber un desvan... Venga.

‘Ambos avanzaron, subieron unas escaleras y entraron en un aftilo
—Espeluznante, ¢no? —murmurs el muchacho, y con el iz empujo
Ia puerts. €l cerrojo, al cerrarse, son6 con un lic exacto, impio y
vibrante.

— Ay, no debid cerrarlal Abrala otra vez. (Como vamos 3 oilos, 5
£l muchacho no se movie

Malcom, entonces, quiso abrir la puerta, pero no tenia picaporte. I
cierre, por dentro, era hermético.

—iDios mio! Nos hemos quedado encerrados los dos.

—Los dos? —dijo el muchacho—. Los dos, no; solamente no.

¥ Malcom vio cmo el muchacho atravesaba la pared y desaparet

(Enrique Anderson Imbert, La sandia y otros cuentos.
Galerna, 1969)

Cusl de las siguientes frases se ajusta mejor al contenido del texto?

A Dos hombres se refugian en unaltilloy logran escapar.

B. Un hombre busca un escondite y no o encusntra,

C. Un hombre se enfrenta con otro en un attll.

D. Supuestamente dos hombres son perseguidos, pero uno
solo consigue escapar.

Respondi correctamente: 84%
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Resolucion de problemas
Igicas, matemdticos y de
aplcacion a situaciones de la
vida cofidiana

Ser capaz. de buscar,producir | -

‘yaplcarlogias para
resolucién de problemas.

2
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Sefiala a respuesta que resume el sentido del texto.
A. Una discusion entre amigos C. Una nistoria romantica
B. Unmalentendido D. Una aventura fantstica

‘Competencia: comprensidn de texto.
Obietivo:sintetizar o tema del texto a partir de la comprensisn.
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<A veces saliamos los tres en bicicletan. La expresién subrayada puede cambiarse.
sin que pierda el sentido, por:

A Casisiempre € Muyamenudo

B Todoslosdias  D. En algunas ocasiones

Competencia:reflexion sobre o lenguae.
Objetivo: analizar un término y parafraseario.
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las ideas secundarias y sacar conclusiones.
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Objetivo: econocer informacion local explicta & implicita.
Objetivo: reconocer informacion proposicional implicita.
Objetivo: reconocer informacion local explicita relacionada secuenciamente.

Una mama prepara galletitas para la merienda; esta esla receta que
utiliza.
Ingredientes
250g de harina
120 g de aziicar mezdlar
4 cucharaditas de polvo de hornear
50 g de manteca desmenuzada
Ttazade leche
1yema agregar
Juge de limén
Canela

Preparacién

Amasar suavemente.

Estirar la masa hasta que quede de 2 cm de espesor.
Cortar galletitas y colocarlas en una asadera enmantecada.
Cocinar a horno caliente durante 12 minutos.
Espolvorearlas con azicar.

1. cCusles son los ingredientes iquidos que se mendonan en a receta?
2. (Qué instrumento pusde utilizar para estiar 1a masa?
3. Anota el orden que se sigue para preparar las galetitas:

Amasar Estirar Hornear
Cortarlas galletitas  Mezdlar
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Los protagonistas salian en bicideta
A todoslosdias.  C. nunca.
B muchos dias. D. en algunas ocasiones.

‘Competenda: comprension e texto.
Obietivo: reconocer informacién proposiconal implicita
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Gerardo golpes al amigo porque:

A tenialaintencién dehacerlo.  C. era muy agresivo.
B. no entendis su intencién. D. se puso nervioso.

Competencia: comprensicn de texto.
‘Obietivo: reconocer informacién local relacionada causalmente
2 partir de datos explicitos e implictos.
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Texto narativo
Datos para el viudo

A veces saliamos los tres en bicicleta. Marta era muy nerviosa.
Siempre que aparecia un vehiculo en sentido contrario, era posible.
distinguir un rapido temblor en su bicicleta, como si vacilase entre
arrojarse bajo las ruedas que se acercaban o tirarse directamente
ala cuneta. En esos casos yo sabia lo que tenia que hacer: me ade-
lantaba por la izquierda, colocandome entre su maquina y el paso
del vehiculo de modo que pudiese sujetarla o por lo menos propi-
narle un empujén hacia la derecha. Fue eso precisamente lo que
paso esa tarde. El autobis venia inclinado hacia nuestro lado y eso
auments la nerviosidad de Marta. La vi vacilar dos veces amenaza-
doramente. Cuando el 6mnibus estaba ya sobre nosotros, levants
los brazos aterrorizada. Se caia sin remedio y preferi empujarla a la
cuneta. Gerardo, que iba adelante y se habia dado vuelta, alcanzs,
a distinguir mi ademan, no mi intencion. Bajé de la bicicleta y con-
templé el cuadro que formabamos: Marta, sucia de barro, con las
rodillas ensangrentadas; yo, pasmado como un imbecil, sin atinar
a ayudarla. Gerardo vino, le limpi6 las rodillas como pudo, y acer-
céndoseme, sin decir nada, casi tranquilo, me dio un tremendo
pufetazo en la sien. No sé que hizo Marta ni qué dijo, si es que
dijo algo. Creo recordar que subleron de nuevo en sus bicicletas y.
s fueron despacio sin mirarme. Quedé un poco marsado, con la
impresién de que todo aquello era un malentendido. No me era
posible sentir odio por un malentendido, por algo que mas tarde
seguramente se aclararia. Pero nunca se aclaré. Nunca supieron ellos
que quedé ahi llorando, desconcertado, hasta que la noche me en-
tumecié de frio. Este recuerdo siempre me acompaia.

Mario Benedetti
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Educacion terciaria publica (macstros, profesores,
técnicos de educacion profesional)
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Educacion universitaria (universidad piblica
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Ops/images/img17.png
Competencia

Contenido

Actividades

Puntaje

‘Comprension de textos
1. Reconocimiento de informacién
2. Operatividad en niveles
de informacion textual:
proposicional, localy global

Produccion de textos
Textualidad

Puntuacion

Morfosintaxis

Léxico

Ortografia

""Presencia de texto.
- Adecuacion: tipo

textualy consigna

- Conectivos
- Referencia

" Uso de punto y maytscula

- Otros signos de puntuacion
" Concordancias

- Tiempos verbales

- Morfologia verbal

" Reiteracién de vocablos

- Inadecuacion léxica

~ Palabras legibles
- Segmentaciony

aglomeracién de palabras

- Omisién y sustitucién

de grafemas

- Atn no transcribe

alfabéticamente

- Otros errores ortogrificos






Ops/images/img10.png
Segin el texto, Ia hazafia realizada es importants porque quisnes a realizaron
fueron:
A 1as primeras chilenas que llegaron a a cima del Everest.
B. 1as primeras deportistas que alcanzaron los 8.848 metros de altura.
. las primeras mujeres que llegaron a la cima més aita del mundo.
D. las primeras personas que lograron subi a a cima del monte Everest.
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En una promocién de bebidas, dan una figura por cada tres tapas marcadas.
Ramén tiene 6 tapas marcadas, ;cusntas figurasle tienen que dar por 1as 6 tapas.
marcadas?

Az Cag

B3 DB
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£Qué opcién menciona puebios originarios de la zona norte de nuestro pais?

A Pehuenches y mapuches C_ Atacamefios y yaganes
B Diaguitas y pehuenches D. Diaguitas y atacamefios
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Marcela tiene una coleccién de 184 estampillas, d fas cuales 52 son de América, 65
son de Europa y s demas son de Africa. (Cuantas estampillas de la coleccion de
Marcela son e Africa?

Al cwm
B& D
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£Cusl de los siguientes problemas podia resolver Ricardo multiplicando § por 127

A, Tengo 6 platos con 12 alltas cada uno. Cudntas galletas tengo en total2

B. Tengo 6 autos rojos y 12 azules. (Cuantos autos tengo en total?

C. Tengo 2 picesd colores en mi estuche  presto 6. :Cudntos me quedan?

D. Tengo 12 bolitas y las reparto entre mis 6 amigos. (Cuantas bolitas
son para cada uno?
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en América Latina: ;impacto pedagdgico
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Lee el texto para contestar as preguntas 1, 2,3y 4.

La Primera. Miércoles 23 de mayo de 2001
Deportes

Chilenas tocaron el dielo

Ante el asombro de todos los chilenos, el 22 de mayo de 2001 tres mu-
jeres llegaron a la cima mas aita del mundo, el Monte Everest. Todas,
Salvo Andrea Mufioz que sufria una infeccién en la garganta, alcan-
‘2aron los 8.848 metros de altura, donde colocaron la bandera chilena.
Ellas no solo fueron las primeras chilenas en realizar esta hazafa,
sino también las primeras sudamericanas.

En Chile, nadie pudo creerlo. En las ciudades, toda la gente gritaba
ysaltaba en las calles.

Wiientras, all lejos, las tres chilenas muy emocionadas se abrazaban
diciendo.

—«jLlegamos! jEstamos en la cumbre! jLo logramos! Es increible..»

2Qué tipo de texto es «Chilenas tocaron el cielos?

AUncuento  C Unpoema
B.Unanctida  D.Unacarta
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Las tres deportistas colocaron la bandera en la cima del monte para:

A bajar e la montafia con menos peso.
8. saludar ala chilena que estaba enferma.

C. mostrar que la hazafia fue hecha por chilenas.
D. avisar que s= aproximaba una gran tormenta.
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Los sistemas nacionales de evaluacion en
America Latina: ;impacto pedagogico u
obediencia institucional?,

BIBLIOTECA ABIERTA, COLECCION
GENERAL, SERIE EDUCACION.

SE UTILIZO PAPEL MARFIL DE 59
LIBRO SE TERMING DE 1MPRIMIR

EDITORES, EN £L ARO 2009.
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Los sistemas nacionales de evaluacion
en América Latina: ;impacto
pedagodgico u obediencia institucional?

Fabio Jurado Valencia coordinador

Universidad Nacional de Colombia
Facultad de Ciencias Humanas
Instituto de Investigacion en Educacion
Bogota, D. C.

Convenio de cooperacion con el Instituto Colombiano

para el Fomento de la Educacién Superior (Icfes) 2004-2007
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