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Presentacion

Esta investigacion tiene como objetivo conocer los procesos de evalua-
cion estandarizada de estudiantes y docentes que se vienen desarro-
llando en América Latina desde hace poco mas de dos décadas.

Interesa conocer los objetivos explicitos e implici-

tos que estas evaluaciones persiguen y las maneras

como ellas se realizan, teniendo en cuenta que estas
evaluaciones estan teniendo profundo impacto so-

bre muchos aspectos del proceso educativo. De ma-

nera general y desde la perspectiva de los trabajadores

de la educacion y sus organizaciones, estos impactos

no son de caracter positivo. X

En este trabajo se han incluido a los paises de la region
donde los procesos evaluativos estan mas extendidos,
consolidados o donde, aungque recientes, presentan ca-
racteristicas mas agresivas hacia el cuerpo docente.

Las organizaciones afiliadas a la Internacional de la Educa-
cion han combatido, en muchos aspectos, la estandariza-
cion de las llamadas evaluaciones y, sobre todo, su caracter
punitivo. Especialmente, las apresuradas conclusiones que
son tomadas a partir de las mediciones que, realizadas de
forma estandarizadas, no consideran las especificidades de
cada sector o los entornos en los que se da el proceso edu-
cativo.

Estas mediciones tampoco toman en cuenta los impactos no

evaluados de las politicas neoliberales tendientes a la comer-

cializacion del proceso educativo y sus consecuencias en las
poblaciones marginadas de las sociedades.
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Introduccion

Desde inicios de la década del 80,
y sobre todo como resultado de la
crisis econdmica mundial de los
70 y los caminos seguidos para su
superacion, se dio un cambio sig-
nificativo en la vision y en la poli-
tica educativa a nivel global. Amé-
rica Latina no quedd al margen de
este proceso.

El cambio consistio en que el cen-
tro de la politica educativa paso de
la expansion del sistema a concen-
trarse en lo que ocurria dentro del
sistema. Se planted que se estaba
transitando de un enfoque que
perseguia la expansion, es decir, la
cantidad, hacia uno cuyo centro
seria la calidad, sin abandonar la
expansion de la cobertura.

Algunas de las politicas implemen-
tadas por los gobiernos para mejo-
rar la calidad de la educacion fue-
ron y todavia son, entre otras, las
siguientes: mas horas y mas dias
de clases, jornada extendida o es-
colar completa, descentralizacion,

impulso a la privatizacion, finan-
clamiento compartido, privatiza-
cion con financiamiento estatal,
evaluacion nacional e internacio-
nal (mucha evaluacion estanda-
rizada y centralizada), foco en los
directores y su gestion, ranking y
competencia entre escuelas.

En general, estas politicas! no na-
cieron desde el seno de la edu-
cacion, y sus objetivos mayores
tuvieron que ver poco y nada
con ella. En realidad, estuvieron
referidas a la gestion del sistema,
a su financiamiento, a la privati-
zacion, la mercantilizacion y a la
comercializacion internacional,
y lo que es clave a la formacion
del “capital humano”’, que apare-
cia como un requerimiento fun-
damental para el funcionamien-
to y la consolidacion de la nueva
forma capitalista-neoliberal, am-
1. Recordemos que los grandes impulsores y
responsables de estas politicas en América La-
tina han sido y son el Banco Mundial, el Banco
Interamericano de Desarrollo, la propia OCDE

y ciertamente los gobiernos nacionales al ser-
vicio del gran capital transnacional y nacional.




pliada de riqueza por las masas
trabajadoras y su apropiacion
por el capital transnacionalizado,
en el contexto de lo que el mun-
do oficial ha bautizado como la
“sociedad del conocimiento”.

Dado que la formacion del capi-
tal humano era el objetivo mayor
de las nuevas politicas educativas,
estas no surgieron desde las disci-
plinas que histdoricamente se han
ocupado de la educacion y sus pro-
positos, tampoco vinieron de orga-
nismos pertinentes como la UNES-
CO o UNICEFE No tienen su origen
en la filosofia, ni en la psicologia, ni
en la pedagogia, ni en la sociologia,
sino en la economia y la adminis-
tracion de empresas, ambas he-
gemonizadas hoy por la ideologia
neoliberal.

Los organismos que han tomado
el control de estos procesos son las
instituciones financieras interma-
cionales (de aqui en adelante IFI),
particularmente el Banco Mundial
(BM) y el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), y organizaciones
econdmicas como la Organizacion
Econdmica de Paises Desarrollados
(OCDE, por sus siglas en inglés). A
nivel nacional el control pasé en
buena medida a los ministerios de
Economia o de Hacienda, por lo
cual los ministerios de Educacion
quedaron sometidos a ellos.

Desde esta perspectiva, y con la
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medicidn y la cuantificacion (que
en esta vision seria lo cientifico)
como elementos ideologicos cen-
trales, desde hace algunos afios vi-
vimos una verdadera avalancha de
realizacion de pruebas estandari-
zadas de evaluacion, tanto a escala
internacional como especialmente
nacional. Adicionalmente, y con
el objetivo de preparar, realizar y
evaluar dichas pruebas nacionales,
se han creado en todos los paises
organismos publicos y empresas
privadas destinados a este fin.

A nivel internacional, la OCDE ha
disefiado y puesto en practica,
entre sus miembros y con paises
que se incorporan al proceso, las
pruebas del Programa Interna-
cional para la Evaluacion de Es-
tudiantes (PISA, por sus siglas en
inglés). De acuerdo con lo sefala-
do por la OCDE: “el Programa ha
sido concebido como un recurso
para ofrecer informacion abun-
dante y detallada que permita a
los paises miembros adoptar las
decisiones y politicas publicas
necesarias para mejorar los nive-
les educativos. Estas pruebas se
realizan cada tres aflos y cubren
las areas de lectura, matematicas
y competencia cientifica”? Entre
ocho y diez paises de América
Latina han participado de estas
pruebas, pero solo México y Chile
son miembros de la OCDE.

2. OCDE, "El programa PISA de la OCDE. Qué
es y para qué sirve’, Paris, documento sin fecha
consultado el 8-2-2012 en <www.oecd.org>.




La estandarizacion
de 1a evaluacion

Algunos paises latinoamericanos
han participado en las pruebas
PISA desde que estas se iniciaron
en el aflo 2000, y los resultados
obtenidos los han ubicado prac-
ticamente en los ultimos lugares
del ranking. Esto ha servido para
que se desate una intensa cam-
pafia, desde algunos gobiernos,
sectores empresariales y medios
de comunicacion que responden
a los intereses dominantes, que
ha culpabilizado a los docentes y
sus organizaciones de la “mala ca-
lidad” de la educacion. A partir de
esta estigmatizacion publica, basa-
da en los bajos resultados (aunque
pueden estimarse normales para
paises subdesarrollados y las con-
diciones de operacion de sus sis-
temas educativos), se vienen desa-
rrollando sistemas de evaluacion
para los docentes, quienes fueron
considerados los unicos responsa-
bles de esta situacion.

De manera general la evaluacion
docente ha sido la consecuencia
de imposiciones unilaterales de
las autoridades de gobierno, con
el apoyo y el aval de las IFI (BM,
BID). En pocos casos las evalua-
ciones han sido negociadas con
los docentes y sus organizaciones,
y cuando ello ha ocurrido se ha
dado en condiciones de relacio-
nes de poder muy favorables a los
gobiermos. La evaluacion docente
se viene utilizando principalmente
COmMo un mecanismo de precari-

zacion de las relaciones laborales,
de castigo a los trabajadores y se-
cundariamente como mecanismo
que pudiera dar lugar a cambios
positivos en la formacion docente
y en las condiciones de trabajo.

Es necesario advertir que en este
trabajo hemos incluido informa-
cion cuantitativa y cualitativa de
las pruebas estandarizadas nacio-
nales e internacionales dirigidas
a los estudiantes y de las pruebas
nacionales destinadas a docentes,
alli donde se ha contado con in-
formacion. Incluirlas no supone de
ninguna manera que se reconozca
su validez como instrumentos que
miden la calidad, o adecuados ins-
trumentos para medir conocimien-
tos. Se incluyen aqui en la medida
en que diversos gobiernos les re-
conocen capacidad diagnostica y
toman medidas de politica educa-
tiva a partir de ellos. Consideramos
que los gobiernos que asumen los
lineamientos educativos neolibera-
les siguen un guion predetermina-
do de reforma educativa.

Ademas, los resultados obtenidos
en las evaluaciones (que ellos con-
sideran insuficientes y que difun-
den) solo se usan para justificar los
cambios que se vienen introducien-
do y no representan un diagnostico
integral o adecuado de la situacion
educativa.
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PISA, la cronica de un
“fracaso” anunciado o

esperable

La Internacional de la Educacion
(IE) a nivel mundial y la Interna-
cional de la Educacion de Ameérica
Latina (IEAL) rechazan categorica-
mente las pruebas estandarizadas
como medida unica e indiscutible
de la llamada “calidad de la educa-
cion’, y tienen amplias dudas de su
utilidad como proceso evaluativo y
fuente de informacion solida para
tomar decisiones; asimismo, las re-
chazan como un diagnostico ade-
cuado que permita levantar sobre
ellas decisiones certeras de cam-
bio. Sin embargo, ello no impide ni
invalida que en este informe de in-
vestigacion nos ocupemos de ana-
lizar sus resultados, sus tendencias
Y SUS USOS en y por los paises de la
region que las aplican.

Los resultados de la prueba PISA
realizada en 2012, que fueron
anunciados a fines de 2013 y en
los cuales los paises de la region
aparecen en los ultimos lugares,
generaron y siguen generando es-
candalo y acusaciones en Améri-

ca Latina, especialmente por parte
de los medios de comunicacion
en manos del sector empresarial,
de actores politicos (sobre todo
si hay elecciones cercanas) y en
algunos casos de parte de auto-
ridades gubernamentales intere-
sadas en impulsar transformacio-
nes hacia la mercantilizacion y la
comercializacion de la educacion.
Las acusaciones tienden a respon-
sabilizar a los educadores y sus or-
ganizaciones de los resultados.

El hecho de que los paises latinoa-
mericanos tengan muy bajos re-
sultados no supone una novedad
para la region. Desde que se fueron
incorporando paulatinamente a la
prueba, la situacion no ha cambia-
do tanto, es mas, siempre han ca-
lificado en los ultimos lugares. Por
otro lado, se puede afirmar que la
prueba PISA es una fotografia de
los diferentes niveles de "desarrollo”
de estos paises y de su division de
clases (particularmente en relacion
con los rangos extremos de los re-
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sultados, es decir, aquellos paises
que quedan en el tope del ranking
y aquellos que quedan al final). En
la prueba PISA 2012, que tuvo énfa-
sis en matematicas, todos los paises
latinoamericanos quedaron entre
los puestos 51 y 65, de los 65 paises
participantes (véase cuadro 1).

En el informe de la OCDE, se plan-
tea que a los paises latinoamerica-
nos les tomaria entre 35 y 65 anos
para alcanzar a los desarrollados
si siguen avanzando al ritmo que
lo han venido haciendo, y que de
manera general los estudiantes
de 15 arfios muestran un atraso
de dos arfos en sus niveles de co-
nocimientos y competencias con
respecto a los de los llamados pai-
ses desarrollados.

Dado que la prueba 2012 se centro
en matematicas, el resultado que
se toma como referente para es-
tablecer el ranking de paises es el
obtenido en esta disciplina. Como
se puede apreciar, Chile obtuvo el
primer lugar de la region en mate-
maticas, lectura y ciencias, y Pery,
el ultimo, no solo de Latinoame-
rica sino de los 65 paises que se
evaluaron. Puede notarse que los
resultados para todos los paises
son mas bajos en matematicas
que en los de lectura y ciencias;
esto tampoco es novedoso, suele
ocurrir lo mismo cuando se tra-
baja con evaluaciones en el aula
para diferentes disciplinas.

Como se muestra en el cuadro 2,
la mayoria de los estudiantes eva-
luados no logra obtener el nivel
de suficiencia o de competencia
basica, representado por el nivel 2
(en un rango de 1 a 6) y quedan
por debajo de €l. Los resultados
van desde el 51.5% de Chile (el
mejor evaluado) hasta el 74.6% de
Peru (el peor evaluado). Por otra
parte, solo Chile y Uruguay tienen
mas del 1% de los estudiantes en
los niveles mas altos (5 y 6). Puede
observarse también que en nin-
gun pais el indice de desigualdad
educativa alcanza el valor de 2,
que implicaria que los de mejo-
res resultados duplican el de los
de menores. Con todas las reser-
vas del caso respecto de la validez
general de un indice especifico, se
advierte que la menor desigualdad
se encuentra en Costa Rica (1.54)
y la mayor en Peru (1.81). Chile, el
pais mejor evaluado, se encuentra
en una situacion intermedia (1.65).

El cuadro 3 revela, como tendencia
general, que entre 2006 y 2009 los
paises avanzan en sus resultados,
pero que en 2012 se presenta un
estancamiento o retroceso, aun-
que los puntajes estan levemente
arriba en el 2006. Por otro lado, ha-
ciendo una afirmacion generaliza-
dora, se puede setialar que los pai-
ses, desde que participan en PISA,
fueron mejorando sus resultados
hasta 2009. Vale recordar que los
primeros en incorporarse fueron
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CuadroN°1
PISA 2012: ubicacion y resultados de los paises latinoamericanos
Ranking Matematicas Diferencia (b) Lectura Ciencias

Chile 51 423 -71 441 445
México 53 413 -81 424 415
Uruguay 55 409 -85 411 416
Costa Rica 56 407 -87 441 429
Brasil 58 391 -97 410 405
Argentina 59 388 -103 396 406
Colombia 62 376 -118 403 399
Peru (a) 65 368 -126 384 373
Promedio OCDE 494 496 501

(a) Ultimo lugar de todos los evaluados (b) Diferencia con el promedio de la OCDE
Fuente: Resultados de PISA 2012.

Cuadro N° 2
PISA 2012: puntaje de paises latinoamericanos en matematicas y
estudiantes debajo del nivel 2 y en los niveles 5y 6

Matematicas Debajo nivel 2* Niveles 5y 6 Desigualdad
(%) educativa**
Chile 423 515 16 165
México 413 547 0.6 1.59
Uruguay 409 55.8 14 177
Costa Rica 407 59.9 0.6 1.54
Brasil 391 671 0.8 1.66
Argentina 388 66.5 03 167
Colombia 376 73.6 0.3 166
Peru (a) 368 74.6 0.6 181
Promedio OCDE 494 23.1 12.6

* El nivel 2 representa un nivel de suficiencia, de modo que los que estan por debajo no lo alcanzan.
** Muestra la diferencia que se establece entre el 10% de estudiantes con los mas bajos rendimientos
y el 10% con los mas altos.

Cuadro N° 3
PISA: evolucion de los resultados de los paises entre 2006 y 2012
Matematicas Lectura Ciencias

2006 | 2009 | 2012 | 2006 | 2009 | 2012 | 2006 | 2009 | 2012
Argentina 381 388 388 374 398 396 391 401 406
Brasil 370 386 391 393 412 410 390 405 405
Chile 411 421 423 442 449 441 438 447 445
Costa Rica * * 407 * * 441 * * 429
Colombia 370 381 376 385 413 403 388 402 399
México 406 419 413 410 425 422 410 416 415
Peru * 365 | 368 * 370 | 368 * 369 | 373
Uruguay 427 427 409 413 426 411 428 427 416
Media OCDE 498 | 496 | 494 | 492 | 493 | 496 | 500 | 493 | 501

Fuente: Informes OCDE 2006, 2009 y 2012.
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México y Brasil, aunque hoy solo
México y Chile son miembros ple-
nos del organismo; los demas par-
ticipan como invitados y a propia
solicitud. Entonces, ;jcuales serian
las razones para este estancamien-
to o descenso?

Aunque las causas pueden ser
multiples, los reportes de Pisa
vienen insistiendo en algunas in-
terpretaciones que resultaria ade-
cuado tener en consideracion. Por
ejemplo:

Confirman que las escuelas priva-
das no son mas efectivas que las
publicas cuando al hacer el anali-
sis se toman en cuenta los niveles
socioecondmicos de las familias, es
decir que el proceso generalizado
de privatizacion a diferentes ritmos
que se esta dando en casi toda la
region, no tendria un efecto benéfi-
co sobre la calidad (neoliberal) de la
misma, hay que recordar que Chile
es el ejemplo paradigmatico de ese
proceso.

También se sefiala que los sistemas
en los que se hace competir a las
escuelas no se ha encontrado que
dicha competencia se asocie con
mejores logros, pero si se asocia
con mas inequidad.

Afirman que los sistemas segmen-
tados, académicamente selectivos
y socialmente segregados, tienden
a alcanzar menores logros y a per-
judicar adicionalmente a los alum-
nos con mayores desventajas.

Se constata de manera muy visible
que los logros de los alumnos en
matematicas dependen mas de la
situacion socioecondmica y cultural
de sus padres, que de otras razones.

Otra cuestion muy importante es
que ha crecido el porcentaje de
jovenes de 15 afios enla escuela’y
que ellos provienen en su inmen-
sa mayoria de sectores sociales en
desventaja, lo cual "naturalmente”
podria estar haciendo bajar los
promedios en la prueba.

A partir de este informe se puede
aventurar la hipotesis de que el
‘efecto adiestramiento” esta per-
diendo dinamismo y tocando fon-
do. Veamos de qué se trata. En la
primera etapa opera un efecto de
progresivo conocimiento para to-
dos los actores involucrados (alum-
nos, maestros, directores, autorida-
des, ministerios, etc.) y eso explica-
ria en parte los avances iniciales. Se
suma a lo anterior la fetichizacion
de la prueba, es decir, su endio-
samiento y colocacion como la
medida suprema e indiscutible de
la calidad educativa. Los rankings
de escuelas, las valoraciones y es-
tigmatizaciones sociales, e incluso
las recompensas econdmicas, in-
ducen fuertemente a los actores
a prepararse para la prueba; a esto
nos referimos con “adiestramiento”.
Pero todos esos efectos tienen un
techo, y es posible que en lo esen-
cial ya se haya llegado a ese limi-
te; motivo por el cual el ario 2012
muestra un estancamiento y algun
retroceso (véase cuadro 4).

3. Es claro que en los ultimos afios ha aumen-
tado la cobertura en secundaria, pero todavia
esta lejos de lo necesario y recomendable y
lejos del 100%, que seria la aspiracion mayor.
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Parece claro que no se avanza-
ra mas en los resultados en esta
discutible y controvertida prueba,
especialmente situada como la
maxima expresion de la medicion
de la calidad, sin la participacion
real de los actores involucrados
en la tarea y en las decisiones so-
bre los cambios educativos (es-
pecialmente de los educadores
y Sus organizaciones) y lo que es
fundamental, sin la realizacion de
transformaciones profundas de
todos los elementos y aspectos
que condicionan los procesos, in-
cluidos procesos socio-politicos
que disminuyan las inequidades y
las desigualdades y generen inclu-
sion y participacion social.

El cuadro 5 se observan los resul-
tados obtenidos por los estudian-
tes participantes en PISA 2009 que
pertenecen a escuelas publicas o
privadas; los resultados son favora-

Cuadro N° 4

bles para las privadas. Panama, con
132 puntos y 16.9% de estudiantes
provenientes de escuelas privadas,
es el que muestra mayor diferen-
cial en lectura, que es el énfasis de
2009. Brasil es el pais con menor
educacion privada (84%) y tiene
una diferencia de rendimiento en
lectura de 121 puntos; esto es 10-
gico porque la educacion privada
en dicho pais es mas elitista. Los 35
puntos de diferencia de Chile, que
es el pais con mas escuelas priva-
das (52.7%), nos dicen que la edu-
cacion privada no es mejor que la
publica (la diferencia desaparece al
introducir en el andlisis la desigual-
dad socioecondmica); ademas, la
menor distancia refleja también
que la educacion privada esta mas
extendida. El caso de México es lla-
mativo, pues tiene un alto porcen-
taje de educacion publica (89.4%)
y un bajo porcentaje de la priva-
da (10.6%), pero la distancia entre

PISA 2012: resultados de paises latinoamericanos participantes y su
ubicacion en el ranking por disciplina evaluada

2012

Habilidad lectora Matematicas Ciencias
51| Chile 441 51 [Chile 423 51| Chile 445
52 | Costa Rica 441 53 | México 413 52 | Costa Rica 429
53| México 422 55 | Uruguay 409 54 | Uruguay 416
55 | Uruguay 411 56 | Costa Rica 407 55 [ México 415
56 | Brasil 410 58 | Brasil 391 57 | Argentina 406
63 | Colombia 403 59| Argentina 388 58 | Brasil 405
58 | Argentina 396 62 | Colombia 376 59 | Colombia 399
65 | Peru 368 65 | Peru 368 65 | Peru 373

Media OCDE 496 Media OCDE 494 Media OCDE 501

Fuente: Resultados de PISA 2012.
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ellos es la segunda mas baja de to-
dos los latinoamericanos (solo 50
puntos), lo cual refleja una educa-
cion publica con los segundos me-
jores resultados de todos los lati-
noamericanos del 2009 y con una
educacion privada que queda en
el cuarto lugar. Tanto Chile como
México desmienten claramente la
tesis de que la educacion privada
(en este caso en lectura) es mejor
que la publica.

La OCDE declara que en la mayo-
ria de los paises y economias que
participan de las pruebas PISA, el
contexto socioeconomico medio
de los alumnos de los centros pri-
vados es mas ventajoso que el de
quienes estudian en centros publi-
cos, en referencia a Chile, México,
Argentina, Brasil, Colombia, Pana-
ma, Peru, Uruguay. La diferencia

entre el contexto socioeconémico
de estos dos grupos es importan-
te y a partir de ello la organizacion
agrega algo fundamental: “Una vez
tenida en cuenta la ventaja socioe-
condmica, el rendimiento de los
centros publicos y privados suele
ser muy parecido” (OCDE, 2012, p.
2). Anteriormente se habia plan-
teado que si alos alumnos “...se les
agrupa en centros publicos y priva-
dos, segun el patrimonio familiar,
las oportunidades y los resultados
educativos pasarian a ser desigua-
les y se socavaria la cohesion so-
cial” (OCDE, 2012, p. 1). Esto ultimo
constituye una perfecta descrip-
cion del proceso ocurrido en Chi-
le, pues en 2004 la OCDE afirmo
que la educacion chilena era de las
mas desiguales y segmentadas del
mundo (OCDE, 2004).

Cuadro N° 5
PISA 2009: puntajes por paises de acuerdo con la proporcion publica y
privada participante*
Educacion publica Educacion privada

% Lectura | Matematicas | Ciencias % Lectura | Matematicas | Ciencias kel
Chile 473 423 398 425 52.7 458 463 480 35
México 894 | 420 414 411 106 470 458 457 50
Uruguay 825 | 409 411 411 175 505 501 502 %
Colombia 837 | 400 369 389 163 465 411 440 65
Brasil 916 | 398 373 393 84 519 490 508 121
Argentina 647 | 367 363 372 353 454 435 453 87
Peru 824 | 350 346 351 176 433 429 428 83
Panama 831 | 343 338 352 169 475 443 464 132
Promedio
OCDE 83.3 | 488 491 496 16.7 | 514 518 524

Fuente: PISA 2009, OCDE (en espariol).

* Los porcentajes corresponden a la proporcion publica y privada de alumnos participantes en la

muestra de la prueba.

** Diferencial entre la educacion publica y privada en comprension lectora, que fue el énfasis de

PISA 2009 y que es lo que normalmente se usa para construir el ranking de paises.
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En el 2013 el Sector Educativo del
Mercosur, compuesto por los minis-
tros de Educacion del organismo, y
en el que participaron autoridades y
representantes de los ministerios de
Educacion de la Republica Argenti-
na, la Republica Federativa de Brasil,
la Republica Oriental del Uruguay y
los aportes del Estado Plurinacional
de Bolivia, que actualmente no par-
ticipa de PISA* reunido con el Sec-
tor Educativo de las Centrales Sindi-
cales del Mercosur (CCSS),? y luego
de debatir sobre la estandarizacion,
evaluacion educativa y prueba Pisa,
decidieron enviar una carta al res-
ponsable de la prueba Pisa en la
OCDE, donde se plantea y se sos-
tiene que:

La evaluacion a estudiantes de 15
anos, en el caso de nuestra region,
encierra diferencias significativas
en relacion a su trayecto educati-
VO y a su escolaridad. Las recientes
politicas de universalizacion de la
educacion basica y las estrategias
para abatir la desercion, la inclusion
y reinsercion de los estudiantes ge-
neran rezago escolar. Seria desea-
ble que, al informar los resultados,
se considerara en forma separada
la informacion de las siguientes po-
blaciones: a) poblacion de 15 arios
gue se encuentra en el grado/afio
correspondiente a su edad tedrica
y b) poblacion de 15 afios que pre-

4. Los representantes de los ministerios de Edu-
cacion de Colombia y Chile sefialaron expresa-
mente no firmar la carta.

5. Las centrales sindicales de docentes son: de
la Argentina, la Conferedacion de Trabajado-
res de la Educacion de la Republica Argentina
(CTERA) y el Sindicato Argentino de Docentes
Privados (SADOP); de Brasil, la Confederacao
Nacional dos Trabalhadores em Educagéo
(CNTE); de Uruguay, la Federacion Uruguaya
de Magisterio-Trabajadores de Educacion Pri-
maria (FUM-TEP); de Paraguay, la Unién Nacio-
nal de Educadores (UNE); y de Chile, el Colegio
de Profesores de Chile.

senta rezago escolar. Permitiria ob-
tener mas informacion en relacion
a los sistemas educativos y acotaria
las diferencias con los paises que
tienen universalizada la educacion
obligatoria.

Ademas, agrega:

No compartimos la forma de pre-
sentacion de resultados, poniendo
el foco en los rankings de paises.
Es importante conocer las expe-
riencias y los resultados de otros
paises para comprender mejor
nuestra realidad, no obstante el
efecto de la difusion de los resulta-
dos presentados de esta forma no
contribuye a generar un ambito de
analisis y debate reflexivo, promo-
viendo mas bien la competencia.
Se deberian buscar modalidades
de divulgacion que no se centren
en la posicion relativa de los paises
y que contemplen las diferencias
estructurales de cada pais. En todo
caso, los ordenamientos a priorizar
deberian ser aquellos que tienen
en cuenta el contexto socioeco-
noémico y cultural de los paises, no
solo de los estudiantes. Estas tablas
fueron incluidas, en el caso de PISA
2009, en el Volumen 1I, por lo cual
pasan inadvertidas para la mayoria
de los usuarios. Algo similar podria
ocurrir en cuanto a la participacion
de paises y de ciudades, estados o
regiones que no podran incluirse
en las mismas tablas.

Dada la creciente participacion de
paises que integran el MERCOSUR y
la diversidad cultural de los pueblos,
se deberia asegurar que las pruebas
incluyan situaciones apropiadas a
los contextos de vida de los jove-
nes de la region. Una de las preo-
cupaciones constantes de nuestros
representantes en las instancias
técnicas y politicas de PISA ha sido
atender la adecuacion de las situa-
ciones planteadas en las pruebas
a los contextos socioculturales de
nuestros estudiantes. Este es un
aspecto que deberia ser mejorado,
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para que los resultados que pro-
duce el estudio nos proporcionen
mejor informacion sobre el desem-
peno de nuestros jovenes.

Y finalmente se sefiala;

Entendemos necesario que se per-
mita la diversidad de software de
aplicacion de las pruebas en moda-
lidad digital para que no constituya
una limitacion para los paises, in-
cluyendo el software libre y abier-
to entre las posibles aplicaciones.
Estas propuestas pretenden mejo-
rar la aplicacion de una prueba in-
ternacionalmente reconocida. Los
paises de la region que participan
en las pruebas PISA lo hacen con
entera conciencia de su valor. Al
mismo tiempo, deseamos a traves
de estas reflexiones, contribuir a
un mejor aprovechamiento de los
resultados de las pruebas para in-
formar adecuadamente a la socie-
dad y para promover una reflexion
constructiva en la busqueda de
una educacion de calidad.

El unico resultado visible que pa-
rece haber tenido la carta es que
Brasil ha sido invitado para ser
parte del Consejo Directivo que
maneja la prueba PISA.

PISA para el desarrollo

Recientemente ha conocido la luz
una nueva propuesta de la OCDE.
Se trata de la prueba PISA para el
desarrollo, un proyecto disefiado
por este organismo destinado a
aumentar la participacion de los
paises en desarrollo en las pruebas
PISA. Segun la propia OCDEF* el ob-
6. The OECD'’s contribution on education to
the post-2015 framework: PISA for develop-

ment. Disponible en <http://www.oecd.org/
dac/POST-2015%20paper%20education.pdf>.

jetivo de estas pruebas es aumen-
tar la pertinencia politica de PISA
en los paises en desarrollo a traves
de herramientas de medicion cuyo
marco analitico se ajuste al con-
texto de estos paises, pero cuyos
resultados se enmarquen en las
mismas escalas comparativas de
PISA. Ademas, a diferencia de las
pruebas PISA tradicionales, la me-
todologia incluira entre la pobla-
cion evaluada a jovenes de 15 arios
que hayan dejado la escuela.

Para la OCDE, este proyecto es un
reflejo del énfasis que el discurso
post-2015 pone en el aprendiza-
je, y enlaza estas pruebas con el
proceso de la agenda educativa
post-2015 que, la OCDE anticipa,
se focalizara en el aprendizaje, en
el acceso y la equidad, e incor-
porara a la educacion secundaria
como foco de trabajo, sin dejar
de lado el interés por la primaria.
El sistema PISA aparece asi como
un posible punto de partida para
la medicion del progreso hacia los
nuevos objetivos educativos pos-
teriores al 2015.

La OCDE ya ha comenzado el tra-
bajo técnico para la implementa-
cion de un proyecto piloto de tres
arios. Asimismo, se ha propuesto
realizar una evaluacion indepen-
diente del proceso a finales de

PISA para el desarrollo. Pimera Reunion del
Grupo Asesor Internacional. Resultados espe-
rados de la reunion, 27-28 de mayo de 2014,
Paris, Francia.
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2016. Ocho paises de las regio-
nes de América Latina, Africa y
Asia-Pacifico han sido invitados a
firmar acuerdos con la OCDE para
participar en estas nuevas prue-
bas. Ecuador ha sido el primero en
firmar. Algunos de los paises invi-
tados son Senegal, Zambia, Gua-
temala, Tanzania, Cambodia, Sri
Lanka y Rwanda.

El BM cofinanciara este proyecto
(en una primera fase aportara 2.5
millones de euros en gastos inter-
nacionales para la realizacion de ta-
lleres e investigacion). Otros socios

seran paises donantes miembros de
la OCDE y agencias internacionales
(UNESCO, UNICEF, EFA, GMR, CON-
FEMEN, PASEC y LLECE).

Segun PISA, el primer paso sera
seleccionar a través de un proce-
so de licitacion a un contratante
internacional que desarrolle los
instrumentos de evaluacion per-
tinentes (no hay datos precisos
acerca de cuando se definira al
contratante). Entre otras cuestio-
nes relevantes, este sera un nuevo
espacio para las transnacionales
del negocio educativo.
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Mediciones a través
de pruebas nacionales
estandarizadas para

estudiantes

Desde hace tres décadas se ha
generado en la region latinoame-
ricana una creciente instauracion
de sistermas nacionales de evalua-
cion educativa a través de prue-
bas nacionales estandarizadas. El
sistema no se ha generalizado al
mismo tiempo, ni de manera ho-
mogénea en los distintos paises,
pero esta es la tendencia domi-
nante actual.

No obstante, los procesos de eva-
luacion arrancaron en la década
del 60 con pruebas estandarizadas
para ingreso a las universidades,
aungque también se usaron y se
siguen usando en algunos casos
(Colombia) como examenes de
Estado de finalizacion de la educa-
cion secundaria o media superior.
A partir de esas experiencias de los
60 y 70, de manera paulatina se
fueron desarrollando evaluaciones
en educacion basica y secundaria

hasta llegar a la fiebre evaluativa de
los 90, y su ampliacion y consoli-
dacion en los arios 2000.

Segun el discurso oficial las prue-
bas estandarizadas miden la cali-
dad de la educacion y en funcion
de sus resultados se estarian reali-
zando las reformas y cambios di-
versos en los sistemas educativos
de América Latina.

Antes de hacer un analisis critico
del discurso sobre la calidad me-
dida por las pruebas, sera conve-
niente hacer un recorrido por sus
caracteristicas y resultados en los
paises de la region.

Vale recordar que Chile (duran-
te la dictadura de Pinochet) fue
el primero que ajusté su sistema
educativo y su medicion a las pro-
puestas de la globalizacion neoli-
beral, hace mas de 30 arios.
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Argentina

En este pais y en general en toda
la region, desde los 80 y con ma-
yor profundidad durante los 90,
se fue imponiendo la evaluacion
estandarizada de los aprendizajes
de los estudiantes, en consonan-
cia con las “sugerencias’ de las
agencias internacionales, espe-
cialmente las financieras como el
BM. Esta evaluacion estandarizada
se fue instalando como la unica
forma de conocer qué pasaba en
el sistema educativo y fue adop-
tada como sinonimo de evalua-
cion de la calidad, lo que restrin-
gio groseramente la complejidad
de la educacion, y se asumio una
muy cuestionable pretension de
universalidad.

Nos dice CTERA que para histo-
rizar ese proceso se debe sefialar
que en el ario 1988 se encuentra el
primer registro de pruebas estan-
darizadas de evaluacion de la ca-
lidad en la Argentina. En ese mo-
mento el Ministerio de Educacion
de la Nacion, en conjunto con la
UNESCO y el BM, evaluo logros de
aprendizaje en la ensefianza se-
cundaria de las asignaturas cien-
cias sociales, naturales y mate-
maticas. La muestra fue realizada
en 19 escuelas de siete provincias,
con un total de 1.894 alumnos de
3°y 5° arfio seleccionados por sor-
teo. Al afo siguiente, se evaluaron
los logros de los aprendizajes en

las areas de lengua y matematicas
de las y los estudiantes del ultimo
ario del nivel primario y secun-
dario, en 63 establecimientos de
nueve provincias y en la Ciudad
de Buenos Aires.

En 1991 se aplicaron pruebas de
rendimiento en las areas de len-
gua y matematicas para 2° y 4°
ano de nivel secundario. En este
relevamiento se incorporaron en-
cuestas a directores y docentes y
algunas caracteristicas de los esta-
blecimientos. Los responsables de
la politica educativa de ese enton-
ces tomaron la decision de hacer
publicos algunos resultados en los
medios escritos y generar un de-
bate, donde se planteaba que los
logros obtenidos por los estudian-
tes eran bajos para los estandares
de dicha concepcion.

Para el aflo 1993 se crea el Sistema
Nacional de Evaluacion (SINEC)
como parte de la reestructuracion
del Ministerio de Educacion de la
Nacion, en consonancia con la Ley
Federal de Educacion (LFE) sancio-
nada en 1992. Durante esos afos se
fue articulando a la evaluacion con
el discurso tecnocratico para sus-
tentar la justificacion de los ajustes
y golpear la fuerte legitimidad que
tenia la escuela publica.

Las luchas y los planteamientos
de CTERA y el cambio de gobier-
no desde uno neoliberal hacia otro




La estandarizacion
de 1a evaluacion

de caracter progresista permite la
emision de una nueva ley de edu-
cacion. Asi, desde diciembre de
2006 con la Ley de Educacion Na-
cional (LEN) se comienza a plan-
tear un cambio en el paradigma de
evaluacion que sostenian la LFE y
las politicas educativas de los 90,
sin que por ello desaparezcan las
diferentes evaluaciones estanda-
rizadas. La LEN expresa en buena
medida las reivindicaciones soste-
nidas en las luchas de las y los tra-
bajadores de la educacion organi-
zados en la CTERA y de un amplio
espectro de organizaciones popu-
lares que resistieron al neolibera-
lismo. Esta lucha generd las condi-
ciones para lograr que se atendiera
un reclamo sostenido durante mas
de diez anos: la derogacion de la
LFE y la sancion de una nueva ley
de educacion que recogiera los co-
nocimientos y posicionamientos
producidos colectivamente.

En esta nueva etapa se reabre la
discusion sobre la concepcion de
evaluacion y los modos de imple-
mentarla, pero aun se arrastran
fuertes secuelas neoliberales. En
este proceso se crea el documen-
to "Hacia una nueva cultura de la
evaluacion y responsabilidad por
los resultados’, elaborado en el afio
2008 por la Direccion Nacional de
Informacion y Evaluacion de la Ca-
lidad Educativa (DINIECE) del Minis-
terio de Educacion de la Nacion. Si
bien en el documento no se identi-

fica "evaluacion” con "medicion’, ni
se la restringe a la valoracion de los
rendimientos de los estudiantes, se
sigue sosteniendo una fuerte insis-
tencia sobre los resultados. CTERA
aporto una lectura critica del texto’
en la cual se afirma que en la histo-
rizacion realizada del periodo 1992
hasta 2002, y respecto de la partici-
pacion de la Argentina en proyec-
tos internacionales de evaluacion
de la calidad educativa, no se pre-
sentan autocriticas ni se reconoce
que estos operativos no aportaron
al mejoramiento de la educacion,
y que fueron meras mediciones de
resultados sin incorporar ninguna
variable politica, socioecondmica
o cultural

Por otra parte, en el pais se vienen
realizando los ONE (Operativo Na-
cional de Evaluacion), que a partir
de los resultados los estudiantes
son clasificados en cuatro catego-
rilas que se describen a continua-
cion (véanse cuadros 6-9):

Nivel alto. Los estudiantes de este
nivel logran un desemperio des-
tacado en el dominio del conjun-
to de contenidos y capacidades
cognitivas evaluadas y esperables,
segun los documentos curricula-
res jurisdiccionales y los Nucleos
de Aprendizajes Prioritarios (NAP)
considerados como referentes.

7. CTERA envia al Ministerio de Educacion y
publica el documento: "Andlisis del documento
borrador de la DINIECE: Hacia una nueva cul-

tura de la evaluacion y responsabilidad por los
resultados’, mayo de 2008.
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Nivel medio. Los estudiantes de
este nivel logran un desempefio
satisfactorio en el dominio del con-
junto de contenidos y capacidades
cognitivas evaluadas y esperables,
segun los documentos curriculares
jurisdiccionales y los NAP conside-
rados como referentes.

Nivel bajo. Los estudiantes de
este nivel logran un desempeno
elemental o poco satisfactorio en
el dominio del conjunto de conte-
nidos y las capacidades cognitivas
evaluadas y esperables, segun los
documentos curriculares jurisdic-
cionales y los NAP considerados
como referentes.

Se observa una tendencia a la me-
jora de los resultados de 2° y 3°
ano de la Educacion Secundaria
en el ONE 2010 comparado con
el de 2007, ya que se presenta un
menor porcentaje de estudiantes
en el nivel bajo y un mayor por-
centaje en el nivel medio. Esta
tendencia confirma los hallazgos
trazados por el Censo de Finali-
zacion del ONE 2010. Segun las
autoridades, el ONE, entendido
como una herramienta solida y
potente, brinda un indicador edu-
cativo indispensable para repensar
y disefiar politicas publicas inclu-
sivas y con justicia social.

No obstante las pruebas estan-
darizadas continuan, los respon-
sables del documento “Operati-

vo Nacional de Evaluacion 2010,
Censo de Finalizacion de la Edu-
cacion Secundaria. Informe de Re-
sultados” se preguntan si el resul-
tado de las pruebas es una medida
de la calidad educativa. También
serialan como elemento de legi-
timacion de su quehacer que los
ONE que implementa el Ministerio
de Educacion de la Nacion, en ar-
ticulacion con el conjunto de los
ministerios de Educacion provin-
ciales y de la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires, actualmente se en-
marcan en el Plan de Acciones de
Evaluacion de Componentes de la
Calidad Educativa que fue aproba-
do por el Consejo Federal de Edu-
cacion en la asamblea celebrada
en septiembre de 2010.

En dicha resolucion, los ministros
establecen:

...desde una concepcion ampliada
de calidad educativa que entiende
a la educacion como un derecho y
no como un privilegio de algunos
pocos, es posible afirmar que otras
dimensiones, ademas de la eficien-
cia y la eficacia, integran este con-
cepto. Nociones tales como igual-
dad de oportunidades, inclusion
educativa, respeto a la diversidad,
justicia social, relevancia y perti-
nencia de los aprendizajes, estan
indisolublemente ligadas al con-
cepto de calidad educativa. En ese
marco, la evaluacion de desempe-
Ros es solo un indicador de la cali-
dad educativa (Res. N° 116/10 CFE;
DINIECE, 2010, pp. 5-6).8

8. Citado en: "Operativo Nacional de Evaluacion
2010 2°/3° afio de la Educacion Secundaria. In-
forme de Resultados”, DINIECE, Departamento
de Evaluacion de la Calidad Educativa.
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Cuadro N° 6
Argentina: resultados por nivel de desempeiio en ciencias
naturales, 2° y 3° aiio de la educacion secundaria

Niveles de
desemperiio

2007

2010

Alto

11.8%

Medio

36.5%

48.3%

8.8%

40.9%

49.7%

Bajo

51.7%

50.3%

Cuadro N° 7

Argentina: resultados por nivel de desempefiio en ciencias

sociales, 2° y 3° afio de la educacion secundaria

Niveles de
desempefiio

2007

2010

Alto

10.5%

Medio

56.0%

66.5%

12.0%

58.9%

70.9%

Bajo

33.5%

29.1%

Cuadro N° 8

Argentina: resultados por nivel de desempeiio en

matematicas, 2° y 3° afio de la educacion secundaria

Niveles de
desemperiio

2007

2010

Alto

10.3%

Medio

24.7%

35.0%

16.1%

28.0%

44.1%

Bajo

65.0%

55.9%

Cuadro N° 9

Argentina: resultados por nivel de desempeiio en lengua,

2°y 3° afio de la educacion secundaria

Niveles de

desempefio 2007 2010
Alto 171% o 16.3% o
Medio 53.7% 70.8% 59.3% 75 .6%
Bajo 29.2% 24.4%

Fuente: “Operativo Nacional de Evaluacion 2010 2°/3° afio de la Educaciéon Secundaria.
Informe de Resultados”. DINIECE, Departamento de Evaluacion de la Calidad Educativa.
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A partir de lo anterior, los respon-
sables del informe concluyen:

...en sintesis el pleno de los minis-
tros de Educacion del pais entiende
que los desempertios evidenciados
por los estudiantes, en las pruebas
estandarizadas, son un indicador
de la calidad de los aprendizajes
que promueve o posibilita un siste-
ma educativo y/o aun una institu-
cion (DINIECE, 2010, p. 6).

La prueba censal realizada en 2010
muestra que en tres de las areas
evaluadas —matematicas, ciencias
sociales y ciencias naturales— dis-
minuye entre 12 y 21% la cantidad
de estudiantes con rendimientos
bajos. El mayor porcentaje de es-
tudiantes en todas las areas se con-
centra en el nivel de desempenio
medio, lo que equivale a un rendi-
miento satisfactorio en la prueba.
El porcentaje de estudiantes que
se ubica en los niveles de desem-
peflo medio y alto es de 65.5% en
ciencias naturales, 70% en ciencias
sociales y matematicas, y 73.7% en
lengua (véanse cuadros 6 a 9).

En matematicas, el porcentaje de
alumnos en nivel medio se in-
crementa respecto de 2007 con
18.6%, mientras que el nivel alto
decrece en 3.8%. Ademas, si se
consideran en conjunto los nive-
les de rendimiento alto y medio,
el porcentaje de alumnos que al-
canza desempenios satisfactorios
o destacados es del 70%, y supera
asi por 26% a los que se ubicaban
alli en 2007 (44%).

En ciencias naturales se observa
también un aumento del porcen-
taje de alumnos que se ubican en
el nivel medio, del 18%, y en el ni-
vel alto el incremento es de 3.3%.

En lengua se observa un aumento
del 5% de estudiantes con desem-
peno bajo, respecto del afio 2007
(cuadro 9). No obstante, esta area es
la que presenta menor porcentaje
de alumnos en el nivel bajo. Asimis-
mo, lengua es el area que presenta
el porcentaje mas alto de alumnos
con rendimiento alto (20.4%) y tam-
bién es el area que mayor porcen-
taje de alumnos presenta para el
conjunto de rendimientos altos y
medios (73.7%).

En ciencias sociales el incremento
de alumnos en el nivel alto de la
prueba para el total del pais es de
6.4%.

Entre las conclusiones el docu-
mento citado establece:

No menos importante es destacar
que esta mejora sensible observa-
da en los resultados del ONE 2010
va de la mano con un aumento
de los indices de escolarizacion y
egreso en el nivel secundario que
se viene operando desde el ano
2003 (DINIECE, 2010, p. 20).

La CTERA ha realizado una aguda
critica a los procesos de evalua-
cion estandarizados:

Cabe destacar que mas alla de que
los “Operativos Nacionales de Eva-
luacion” (ONE) pretenden brindar
orientaciones para la mejora de la
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enserianza e intentan contextua-
lizar los resultados, la difusion de
estos materiales suele ser tardia, y
ademas su caracter externo pro-
duce ajenidad en los docentes. Por
todo esto no llegan a ser signifi-
cativos para la reflexion ni mucho
menos para mejorar las practicas
institucionales y pedagogico-di-
dacticas.

La evaluacion estandarizada (a
través de pruebas, evaluaciones
en linea, etc.) es una forma de
descontextualizacion  educativa
que beneficia a ciertos grupos pri-
vilegiados, y por lo tanto es con-
tradictoria al sostenimiento de
sistemas educativos publicos que
buscan ampliar la integracion y
la inclusion social. Especialmen-
te en educacion el contexto es
esencial, ya que es alli donde ad-
quieren significacion la enserfian-
za y los aprendizajes, por lo cual
la preocupacion por respetar la di-
versidad implica necesariamente
su consideracion. El esfuerzo por
homogeneizar y crear estandares
responde a la preocupacion por
descontextualizar e invisibilizar
privilegios, pero nada aporta para
mejorar los procesos de ensefian-
za y de aprendizaje.

A partir de diciembre de 2006 con
la LEN se comienza a plantear un
cambio en el paradigma de evalua-
cion que sostenian la LFE y las po-
liticas educativas de los 90, a pesar
de que se da continuidad a las dife-
rentes evaluaciones estandarizadas.
La LEN expresa en buena medida

las reivindicaciones sostenidas en
las luchas de las y los trabajadores
de la educacion organizados en
CTERA y de un amplio espectro
de organizaciones populares que
resistieron al neoliberalismo. Esta
lucha generd las condiciones para
lograr un reclamo ininterrumpido
de mas de diez anos: la derogacion
de la LFE y la sancion de una nueva
ley de educacion que recogiera los
conocimientos y posicionamientos
producidos colectivamente.

En esta nueva etapa se reabre la
discusion sobre la concepcion de
evaluacion y los modos de imple-
mentarla, que arrastran aun fuer-
tes secuelas neoliberales. A partir
de este proceso surge el docu-
mento "Hacia una nueva cultura
de la evaluacion y responsabilidad
por los resultados’, elaborado en
el aflo 2008 por la DINIECE del
Ministerio de Educacion de la Na-
cion. Si bien en el documento no
se identifica "evaluacion’ con "me-
dicion’, ni se la restringe a la valo-
racion de los rendimientos de los
estudiantes, se sigue sostenien-
do una fuerte insistencia sobre
los resultados. CTERA aportd una
lectura critica del texto® en la cual
se afirma que en la historizacion
realizada del periodo 1992 hasta
2002, y respecto de la participa-
cion de la Argentina en proyectos

9. CTERA envia al Ministerio de Educacion y

publica el documento: "Andlisis del documento
borrador de la DINIECE: Hacia una nueva cul-
tura de la evaluacion y responsabilidad por los
resultados’, mayo de 2008.
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internacionales de evaluacion de
la calidad educativa, no se pre-
sentan autocriticas ni se reconoce
que estos operativos no aportaron
al mejoramiento de la educacion,
y que fueron meras mediciones de
resultados sin incorporar ninguna
variable politica, socioecondmica
o cultural.

Este debate continua y actualmen-
te se ha logrado ampliar el cono-
cimiento de los posicionamientos
criticos, que cuestionan la legiti-
midad de las pruebas estandari-
zadas, especialmente cuando se
aplican dispositivos tecnocraticos
sin la participacion de las y los tra-
bajadores. A partir del consenso
de que solo a través de procesos
donde las y los docentes tengan
un lugar protagonico, se lograra
avanzar en la mejora de las practi-
cas institucionales, pedagdgicas y
didacticas; solo con la mejora en
conjunto de las condiciones ma-
teriales y simbdlicas en la que se
realiza el trabajo de ensenar, real-
mente se podra impactar en la ca-
lidad de los aprendizajes (CTERA,
2013, pp. 2-3).

Brasil

El sistema de evaluacion de edu-
cacion basica denominado Saeb/
Prova Brasil se inicido en 1990
como evaluacion externa al siste-
ma y se aplica cada dos anos por
el Instituto Nacional de Estudos

e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). Se trata de la apli-
cacion de pruebas estandarizadas
para lengua portuguesa, matema-
ticas y cuestionarios socioecono-
micos dirigidos a estudiantes de 5°
y 9° arfio de educacion basica. Los
cuestionarios  socioecondmicos
también son aplicados a direc-
tores y profesores de los centros
evaluados.

Las escuelas evaluadas se dividen
en dos grupos, las que reciben
evaluacion censal que pertene-
cen a la federacion, a los estados
y a los municipios, tanto del area
urbana como rural. Para ser par-
te de la evaluacion censal es ne-
cesario que en los cursos de 5° y
9° haya un minimo de 20 alum-
nos matriculados. Los resultados
en este caso son divulgados por
la escuela. El otro grupo es el de
las escuelas que participan en la
evaluacion muestral, aquellas que
tienen entre 10 y 19 alumnos en
5°y 9° grado de ensefianza basica
privada. También se hace evalua-
cion muestral para escuelas publi-
cas y privadas que tienen 10 o mas
alumnos de 3° afio de ensefianza
media. Los resultados de la apli-
cacion muestral son presentados
por estados, regiones y a nivel fe-
deracion como un todo, es decir,
a nivel nacional. También son pre-
sentados por propiedad-gestion,
es decir, publico y privado, por
localizacion y area rural y urbana.
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Hasta 1993 la prueba Saeb utilizo
la teoria clasica de test (TCT), pero
en 1993 se cambio a la metodolo-
gia de respuesta al item (TRI), apli-
cada desde 1995, que posibilito la
comparacion de los resultados a
lo largo del tiempo.

Los resultados de Saeb/Prova Bra-
sil fundamentan el calculo del in-
dice de desenvolvimiento de la
educacion basica (IDEB). Dicha

informacion esta disponible para
toda la sociedad, que puede hacer
un seguimiento de los resultados
a nivel de escuelas, estados, regio-
nes y del sistema en su conjunto.
Ademas, los resultados estan dife-
renciados en urbano y rural, y por
propiedad-gestion.

Las pruebas estandarizadas mues-
tran que entre 1995 y 2005, es de-

cir, en diez anos, en lengua hay

Cuadro N° 10
Brasil: promedio en lengua portuguesa y matematicas
1995 1997 1999 2001 2003 2005 Dif.
42 serie EB 1883 186.5 1707 1651 169.4 1723 +2.9
8° serie EB 256.1 250.0 2329 2352 2320 2319 -01
3% serie EM 2900 283.9 266.6 262.3 2667 2576 -01
42 serie EB 1906 1908 181.0 176.3 1771 1824 +53
8° serie EB 2532 250.0 246 4 2434 2450 2395 55
3% serie EM 2819 2887 2803 2767 2787 2713 74

Fuente: INEP-DAEB, SAEB/Prova Brasil 2011.
Nota: 42 serie corresponde a 5° afio y 82 serie a 9° aflo de ensefianza basica (EB) y 32 serie es el
ultimo ario de estudio de la ensefianza media (EM).

Cuadro N° 11
Brasil: resultados por entidad federativa y propiedad de las escuelas.
SAEB/Prova Brasil 2011

Total pais Federal Estatal Municipal Publica Privada
Lengua (5° afio) 190.6 235.2 190.6 183.9 1857 222.7
Matematicas (5° afio) 209.6 2577 209.8 202.7 204.6 242.8
Lengua (9° afio) 243.0 298.8 2387 2335 236.8 282.1
Matematicas (9° arfio) 2506 3235 244.7 240.2 243.2 2983

Fuente: INEP-DAEB. SAEB/Prova Brasil 2011.
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poco progreso salvo en la 42 serie
de educacion basica. En lo que se
refiere a matematicas se presenta
igualmente un progreso en la 4?2
serie, pero una caida en la 8 se-
rie de educacion basica y en la 32
serie de educacion media (véase
cuadro 10).

Los resultados de las escuelas fe-
derales de enserianza basica son
mejores que los de las estatales,
y estas mejores que las munici-
pales. Por otra parte, las escuelas
de propiedad privada muestran
resultados superiores que las pu-
blicas, pero son resultados que no
estan filtrados por los niveles so-
cioeconomicos, que siempre son
mas bajos en las publicas (véase
cuadro 11).

Algo similar a lo resefiado para
la educacion basica ocurre en la
educacion media, lo federal esta
por delante de lo estatal y lo pri-
vado delante de lo publico, tanto
en lengua como en matematicas
(véase cuadro 12).

Los resultados se organizan en es-
calas de proeficiencia y por area de
conocimientos. La escala de len-
gua portuguesa posee 10 niveles
y la de matematicas tiene 13. Las
escalas estan definidas por niveles
de conocimientos y destrezas al-
canzadas, pero en la informacion
obtenida no queda claro cual se-
ria la linea divisoria entre la insufi-

ciencia y la eficiencia y los niveles
dentro de ellas (véanse cuadros 13
y 14). De cualquier modo los resul-
tados son mejores en 9° aflo que
en 5°. En efecto, simplemente para
comparar los extremos puede ver-
se que en 5° afio hay un mayor
porcentaje de estudiantes en nivel
0 tanto en lengua como en mate-
maticas (7 y 2.2%) en relacion con
el 9° (0.3 y 0.2%). En el nivel 9 del
5° afilo hay menos estudiantes (0.2
y 17%) en comparacion con el 9°
aflo 4.6y 4.7%).

El ejercicio realizado para la elabo-
racion de este trabajo sobre prue-
bas nacionales estandarizadas, en
este caso sobre Brasil, implicod un
conjunto de opiniones y juicios
de dirigentes sindicales y expertos
educacionales del pais. La mayoria
de los entrevistados considero las
pruebas nacionales de evaluacion
de los estudiantes como limitadas
conceptualmente y dariinas des-
de el punto de vista de su efecto
sobre la organizacion pedagogica
de las escuelas. En cuanto a los
conceptos, metodos y dinamicas,
las criticas a las pruebas se con-
centraron en la sujecion de la eva-
luacion a contenidos presentes
en las competencias curriculares,
que desprecian importantes abor-
dajes de la escuela en el proceso
de construccion del conocimien-
to y de promocion de la ciudada-
nia. Ademas, que las evaluaciones
generales no tienen en cuenta
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realidades étnico-culturales y so-
cioecondmicas de los estudiantes,
y de estructura y gestion de las es-
cuelas, esenciales para descubrir
los problemas de aquellos que no
consiguen alcanzar “buenas no-
tas” en las pruebas.

La evaluacion nacional mediante
pruebas estandarizadas no sirve
para el diagnostico, y termina di-
vulgando la cultura del ranking y

Cuadro N° 12

de la competencia bajo bases in-
justas, pues no se busca captar las
innumerables desigualdades entre
los diferentes sistemas de ense-
flanza del pais (el nivel basico en
Brasil es descentralizado y cabe
mayor responsabilidad a los esta-
dos y municipios).

Ademas de la vision negativa im-
puesta a las escuelas publicas,
que tienen el mayor contingen-

Brasil: resultados en 3° serie de ensefianza media. Por entidad
federativa y propiedad. SAEB/Prova Brasil 2011

Total Federal Estatal Publica Privada
Lengua (3* serie EM) 2676 325.5 260.2 260.6 312.7
Matematicas (32 serie EM) 2739 359.0 264.1 264.6 332.8

Fuente: INEP-DAEB, SAEB/Prova Brasil 2011.

Cuadro N° 13

Brasil: porcentaje de alumnos por nivel de proeficiencia en lengua y
matematicas en 5° afio de ensefianza basica. SAEB/Prova Brasil 2011

Nivel O | Nivel1 | Nivel2 | Nivel 3 | Nivel4 | Nivel 5 | Nivel 6 | Nivel 7 | Nivel 8 | Nivel 9
Lengua 70 14.5 19.0 195 16.4 116 7.2 33 13 0.2
Matematicas | 2.2 8.1 16.3 193 178 15.0 10.7 6.2 27 17

Fuente: INEP-DAEB, SAEB/Prova Brasil 2011.

Cuadro N° 14

Brasil: porcentaje de alumnos por nivel de proeficiencia en lengua
portuguesa y matematicas en 9° afio de ensefianza basica. SAEB/Prova

Brasil 2011
Nivel 0 | Nivell | Nivel2 | Nivel3 | Nivel4 | Nivel 5 | Nivel 6 | Nivel 7 | Nivel 8 | Nivel 9
Lengua 0.3 24 6.2 112 16.2 189 179 139 84 46
Matematicas 0.2 16 5.0 9.8 152 187 18.1 14.5 91 47

Fuente: INEP-DAEB, SAEB/Prova Brasil 2011.
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te de estudiantes mal evaluados,
comparados con la red particu-
lar (eso sin considerar el perfil de
una parte importante de la “clien-
tela” de la escuela publica: pobre,
negra, hija de padres analfabetos
o0 semianalfabetos y residente
en arrabales y en el campo). Las
pruebas tienen interferencia di-
recta en la organizacion de los
curriculos, que cada vez dan mas
prioridad a las disciplinas y a los
meétodos de enseflanza exigidos
por las evaluaciones estandariza-
das.

El sector empresarial aprovecha
las evaluaciones y sus resultados
para continuar presionando cam-
bios favorables a sus intereses
en los curriculos, la pedagogia
y la gestion escolar, bajo la falsa
argumentacion de busqueda de
una calidad solo funcional a sus
intereses que se hace pasar por
interés de toda la sociedad. En
realidad, su principal objetivo es
orientar al sistema educativo ha-
cia la calificacion para el trabajo
(formacion del “capital humano”)
y reducir el rol de la escuela, prin-
cipalmente, en lo que se refiere a
la formacion de ciudadanos criti-
cos y emperiados en cambiar el
mundo en su condicion de suje-
tos historicos participativos.

El uso de la construccion del ran-
king de escuelas para premiar a
profesionales de la educacion a

traves de bonos salariales, ade-
mas de no contribuir a la politica
de valoracion de los profesores y
funcionarios de la escuela —pues
los bonos no se integran a los sa-
larios de carrera, son apenas gra-
tificaciones temporales—, supone
en la practica el castigo a aquellos
que mas necesitan de inversiones
del Estado. El premio al "‘mérito’,
concedido por el desemperio de
las escuelas, se sustenta en la
brutal injusticia de una misma
evaluacion impuesta a sujetos
que se encuentran en situaciones
extremadamente desiguales.

Estas evaluaciones desconocen
la complejidad, diversidad y el ta-
mano del pais, y pretenden eva-
luar con un unico rasero a toda
esa rica diversidad; esa homoge-
nizacion no responde a la reali-
dad y por supuesto que fracasa
como imagen y proceso de la
educacion en Brasil. El agravante
del despropodsito serialado es que
de los resultados considerados
“malos” por la clase dominante se
culpa a los docentes y a sus or-
ganizaciones, y nunca se evalua
el sistema en su conjunto y me-
nos aun se consideran suficien-
temente todos los elementos que
participan de un proceso educati-
VO Yy sus resultados.

Por otra parte, hay que anotar que
durante los dias 9 y 10 de noviem-
bre del 2013, el Ministerio de Edu-
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cacion, luego de escuchar el cla-
mor de la sociedad que defiende
la escuela publica de calidad para
todos, inicio un proceso de debate
publico sobre los cambios que son
necesarios en el sistema de eva-
luacion de la educacion basica.
Entre las posiciones defendidas
por los educadores organizados y
otras entidades, esta la necesidad
de construir un sistema propio de
evaluacion que considere, entre
otras cuestiones, los niveles so-
cioecondmicos y culturales de los
estudiantes y sus origenes étnicos,
la formacion y los salarios de los
educadores, la forma de gestion
y la estructura de las escuelas, las
politicas de los drganos gestores,
el tamario del PIB per capita usa-
do en la escuela (y la necesidad de
incrementarlo), ademas de lograr
visualizar la capacidad estudian-
til en dimensiones (curricular y
de cultura regional) mas amplias
que las verificadas en las actuales
pruebas estandarizadas.

Finalmente, en el mes de mayo
de 2014 la Camara de Diputados
aprobo el Plan Nacional de Edu-
cacion que se venia discutiendo
desde 2010 y fue promulgado por
la presidenta Dilma Rousseff el 24
de junio de 2014. Una de sus prin-
cipales metas esta referida a que
en el lapso de diez arios se debe
alcanzar la asignacion de un 10%
del PIB para educacion.

Chiler

En el caso de Chile las pruebas
estandarizadas se realizan desde
hace muchos afios, pero no son
necesariamente comparables en-
tre si, pues han ido cambiando en
el tiempo los contenidos, las meto-
dologias y la poblacion objetivo, y
algunas son muestrales, otras son
censales, entre otras diferencias.

Una vez concluida la municipa-
lizacion e iniciada la expansion
del sector privado financiado por
el Estado, se establecio la nece-
sidad de concebir el Sistema de
Medicion de la Calidad de la Edu-
cacion (SIMCE), en 1988. El disefio
del SIMCE fue llevado a cabo por
la Pontificia Universidad Catoli-
ca de Chile y se plante¢ elaborar
una prueba ajustada al curricu-
lum nacional, que como pPropo-
sito tuviera entregar informacion
para orientar a distintos agentes
involucrados en la administracion
(municipales y privados), a los pa-
dres y la planificacion del sistema
educativo. Complementariamen-
te, este sistema de medicion se
propuso estimar la calidad de cada
establecimiento educativo, com-
parar dichos resultados, buscar
los factores explicativos y evaluar
los resultados de los programas
pedagogicos. Por otra parte, bus-

10. La mayor parte del contenido sobre Chile

esta tomado del trabajo realizado por Guillermo
Scherping, del Colegio de Profesores de Chile,
para esta investigacion (véase Bibliografia).
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caba también orientar la actividad
de perfeccionamiento docente,
las acciones de supervision y la
asignacion de recursos (Himmel,
1997).

A partir de 1995, en pleno desa-
rrollo de la transicion democrati-
ca, comenzo a publicarse la infor-
macion en medios de comunica-
cién y, por esa via, se materializo
el proposito original del SIMCE de
aportar informacion a los padres
y apoderados para la toma de de-
cisiones respecto de la educacion
de sus hijos. Ademas de preten-
der ser un indicador de mercado
para la seleccion de estableci-
mientos educacionales por parte
de los padres, se esperaba que
la publicacion de los resultados
contribuyera también a mejorar
la calidad de la educacion, bajo
el supuesto que se incentivaria a
las escuelas a mejorar para con-
seguir la preferencia de los apo-
derados y a los docentes a "hacer
bien su trabajo".

Vale la pena dar una mirada a los
resultados de las pruebas SIMCE
en los anos 2000, pues son com-
parables entre si. Se ha tomado el
[I° medio por ser el que esta mas
cercano a la prueba PISA (15 arios
de edad). Se puede apreciar que
hay un avance de cierta signifi-
cacion en matematicas, pero ello
ocurre particularmente a partir
del 2010, ya que hasta el 2008 hay

un leve estancamiento. En lectura
el avance es minimo y se detiene
en el 2012 (véase cuadro 15). Estos
resultados del SIMCE son pareci-
dos como tendencia a lo ocurrido
en la prueba PISA 2012, donde se
aprecia que la mejoria se desace-
lera y se detiene a partir del 2009.
En matematicas el avance durante
los once anos transcurridos es del
6.7%, 1o que da poco mas de 0.5%
por afio, y en lectura solo alcanza
el 2.7% en los once afios.

El cuadro 16 muestra los resul-
tados por disciplina y propiedad
de las escuelas (los informes
oficiales encubren la realidad al
hablar de administracion y no
de propiedad). Ya sabemos que
hay avances en matematicas y
un estancamiento en lectura.
Como era de esperar por el ni-
vel socioecondomico de los es-
tudiantes, los resultados de las
escuelas de propiedad privada y
de las privadas subvencionadas
estan por encima de las publicas
municipalizadas, y los de las pri-
vadas por encima de las privadas
subvencionadas. No obstante
las diferencias de resultados, las
tendencias son similares, aun-
que el mejoramiento es un poco
mas alto en las escuelas privadas
subvencionadas. Cuando se des-
cuentan las ventajas socioeco-
nomicas, los resultados son muy
similares entre los tres sistemas
de propiedad y administracion.
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Al mirar los resultados por nivel
socioecondémico (véase cuadro
17), el panorama se aclara y los
resultados se transforman en una
fotografia de la desigualdad social
y la inequidad del pais, que es de
los mas desiguales de la region.
Es ampliamente conocido que en
general el grupo socioecondmico

bajo y parte del medio bajo van a
los colegios publicos municipales;
parte del medio bajo, del medio y
del medio alto van a la educacion
privada subvencionada por el Es-
tado y con financiamiento com-
partido entre el Estado y las fami-
lias, y una parte del medio alto y
del alto asisten a la educacion pri-

Cuadro N° 15
Chile: rendimientos promedio SIMCE de II° medio por disciplina
2001 | 2003 | 2006 | 2008 | 2010 | 2012 | Diferenciade
2001 a 2012
Matematicas 248 246 252 250 256 265 +17
Lectura 252 253 254 255 259 259 +7

Fuente: "Resultados SIMCE 2012, Il medio y 4° basico”. Agencia de Calidad de la Educacion, gobierno
de Chile.

Cuadro N° 16
Chile: rendimientos promedio SIMCE de II° medio
por disciplina y propiedad de las escuelas

Matematicas Lectura
2006 | 2008 | 2010 2012 | 2006 | 2008 | 2010 2012
Publica municipalizada 236 231 235 241 242 242 244 244
Privada subvencionada 256 254 261 270 257 258 262 262
Privada 325 323 326 337 305 306 309 303

Fuente: SIMCE 2012, sintesis de resultados de II° medio. Agencia de Calidad de la Educacion,
gobierno de Chile.

Cuadro N° 17
Chile: puntajes promedio SIMCE 2012, 4° basico,
segun grupo socioeconémico

Grupo Comprension Matematicas Historia, geografia
socioeconémico de lectura y ciencias sociales
Bajo 248 238 234
Medio bajo 254 247 242
Medio 268 262 260
Medio alto 284 279 278
Alto 301 299 298

Fuente: SIMCE, resultados regionales y nacionales. Agencia de Calidad de la Educacion.
Agosto de 2013.
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vada pagada completamente por
las familias.

En Chile, y como parte de las po-
liticas privatizadoras de los 80, se
comenzo a imponer la evaluacion
estandarizada hace 31 afos; tiem-
po suficiente para medir el verda-
dero impacto de la reforma edu-
cativa privatizadora. En la década
del 90 el magisterio chileno en su
Congreso Nacional de Educacion
preciso su critica a dicha modali-
dad y sefiald que las pruebas es-
tandarizadas

* Omiten la diversidad cultural y
las capacidades diferentes de los
estudiantes, por ende, discrimi-
nan a los mas pobres y menos
integrados a la “modernidad”.

e Sancionan y estigmatizan la edu-
cacion publica, que es la que re-
cibe en su mayoria a los alum-
nos con mayor atraso educa-
tivo, familias con bajos niveles
escolares y socioeconomicos, y
baja inversion por parte del Es-
tado.

e Se aplican de modo homoge-
neo y niegan las necesidades
educativas de los alumnos.

» Promueven la competencia por
alcanzar los premios de exce-
lencia académica, en vez de
instancias de intercambio y co-
laboracion intra e interescuelas.

En términos generales, se recha-
zan estos instrumentos por ser

restrictivos, al medir solo conte-
nidos; punitivos, al establecer pre-
mios y castigos; y estigmatizado-
res o segregadores, al distinguir
escuelas "buenas” y "'malas”. Este
informe sostuvo también que los
resultados de estas pruebas no
pueden ser utilizados en la eva-
luacion de los docentes.

La evaluacion estandarizada es
una forma de descontextualiza-
cion educativa que beneficia a
ciertos grupos privilegiados en el
marco de un sistema educativo
segmentado y segregador como
el chileno. Asi:

no puede parecernos que sea acep-
table que el sistema esté dominado
por esa escala homogénea. Un as-
pecto central aqui es identificar la
emocion que nos guia: ella es la
emocion de la angustia de no te-
ner identidad, la angustia por saber
donde esta ubicado nuestro pais,
donde esta ubicada nuestra escue-
la, nuestro hijo o hija, en relacion
a una escala unica [..]. Para que
el alma humana pueda florecer es
preciso darle importancia al con-
texto, pues es alli donde ella se nu-
tre. La preocupacion de la diversi-
dad implica necesariamente la pre-
ocupacion por el contexto. Por otro
lado, el esfuerzo fundamental de
la homogeneidad es la preocupa-
cion por descontextualizar [...]. Una
politica basada en la evaluacion
descontextualizada, como lo que
ocurre en nuestro sistema educa-
tivo, es en la realidad solo parte del
contexto del privilegio (Casassus,
2009).

La experiencia chilena muestra
que las escuelas y los liceos se
acostumbran peligrosamente a




La estandarizacion
de 1a evaluacion

la evaluacion estandarizada, y se
pierde el sentido de por qué y para
qué se ocupan estos instrumentos.
Todo parece restringirse a llenar
formularios con metas azarosas,
mientras los procesos escolares
tienden a encerrarse en la valida-
cion que otorga un buen resulta-
do en la prueba nacional (SIMCE).
Las seniales de la politica amparan
esta sobrevaloracion, y hacen que
estas evaluaciones estandariza-
das sean aceptadas como un mal
necesario. Esta “aceptacion” inclu-
ye, también, las pruebas rendidas
al final de la ensefianza escolar,
como pruebas de seleccion uni-
versitaria (PAA y PSU), que se ins-
criben en la logica de seleccionar
a los "mejores” candidatos para el
ingreso a las universidades; ello
sigue ocurriendo a pesar de que
el debate sobre la legitimidad de
estas pruebas se ha acrecentado
en los ultimos anos.* El hecho de
que el 43% de los jovenes mas po-
bres no alcance el puntaje minimo
para postular (PSU 2008), mientras
esto le ocurra solo al 5% de los jo-
venes de las familias mas adinera-
das, habla de la fuerte segregacion
socioecondmica que valida esta
prueba.

Por otra parte, dada las criticas,’? en-
tre otros aspectos a la ausencia de
contextualizacion de la medicion y

11. Por ejemplo, el informe Pearson sobre la
SU.

12. Entre otros del Colegio de Profesores de
Chile.

sus resultados, a partir del ario 2000
se incorpord la publicacion de re-
sultados por grupos socioeconomi-
cos, con el fin de introducir nuevos
parametros de comparacion que
ayudaran a discriminar entre varia-
bles internas y externas de los esta-
blecimientos en el desemperio que
ellos muestran.

Respecto del reporte de resulta-
dos, los informes a los estable-
cimientos comenzaron a incluir,
ademas de sus puntajes y compa-
raciones relevantes, ejemplos de
preguntas liberadas con los resul-
tados especificos para el estable-
cimiento. Lo que en el tiempo dio
lugar, entre otros, a la emergencia
de un nuevo mercado educativo,
el de preparacion y capacitacion
de los docentes para preparar a los
estudiantes para la prueba SIMCE.

A lo anterior se suma el hecho de
que durante el gobierno del presi-
dente Pifiera (2010-2014) se incor-
poraron nuevas pruebas de tecno-
logia de la informacion y la comu-
nicacion (TIC), inglés y educacion
fisica, y se ha anunciado que se
formularan pruebas para nifios de
4 a 6 anos.

La logica de la rendicion de cuen-
tas ha provocado una sobrevalo-
racion de instrumentos de medi-
cion como el SIMCE y PISA, y se
establecioé con ello una imagen de
supuesta realidad sobre la calidad
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educativa. Esta sobreexposicion a
mediciones psicométricas ha pro-
vocado una perversion expresada
en la reduccion de lo que se en-
sefia a lo que se mide, y la cons-
truccion de rankings arbitrarios y
discrecionales en el nivel nacional
de escuelas y a nivel de paises. En
este sentido, la profesora Premio
Nacional de Educacion 2011, Erika
Himmel Kéning, una de las creado-
ras del SIMCE, seriala lo siguiente:

Las pruebas dan solo una parte de
la historia, la parte que las perso-
nas son capaces de reproducir en
un momento dado frente a unas
preguntas dadas. Pero mucho mas
importante es que una persona sea
capaz de darse cuenta de queé in-
formacion maneja y como la orga-
niza. Y la que no maneja, cOmo y
donde la busca [...] Como calidad
métrica el SIMCE es excelente. Aho-
ra, como uso, el SIMCE es pésimo.
Siendo parte del equipo que gesto
el SIMCE y antes el PER, nosotros
lo hicimos con una intencion bien
definida: proporcionar informacion
externa principalmente a los profe-
sores y directores, para que tuvie-
ran un elemento mas para identifi-
car sus fortalezas y sus debilidades
[...] Es una forma de proporcionar
informacion y punto. No es calidad
de la educacion [...] nunca estuvo
en la mente de nosotros hacer ran-
kings de escuelas (Himmel, 2011).

Por otra parte, Barbara Figueroa®®
ha manifestado que las reformas y
politicas seguidas

..pretenden consagrar un mode-
lo educativo cuya logica de me-
joramiento es la competencia, el

13. Entrevista para este estudio a la dirigen-
te nacional encargada del Departamento de
Educacion del Colegio de Profesores de Chile
y presidenta de la Central Unitaria de Trabaja-
dores (CUT), Chile.

voucher, el estimulo econdmico
de mercado e insisten en la igual-
dad de trato entre las instituciones
publicas y privadas, desestimando
contexto, diversidad de misiones y
responsabilidades, 1o que continua
deteriorando la educacion publica
que histéricamente en Chile fue re-
ferente de buena educacion y acen-
tua la culpabilizacion de los docen-
tes por los magros resultados.

La energia estandarizadora y ho-
mogenizante, que utiliza como
principal instrumento la evaluacion
estandarizada, no se detiene y pare-
ce haberse convertido en un fetichi-
zado sentido comun, especialmen-
te presente en aquellas personas
no familiarizadas con la realidad de
las aulas. No es de extrafiar, en este
sentido, que algunos propongan
que para mejorar la educacion debe
aumentarse el numero de pruebas
estandarizadas que se aplican en
el sistema educativo, e incorporar
otras para los docentes. Las tenden-
cias tecnocraticas (capitalistas-glo-
balizadoras) parecen avanzar en la
linea de intensificar las evaluacio-
nes estandarizadas, las cuales tien-
den a indicar, sospechosamente, en
cada uno de sus informes, que la
educacion es "‘mala’, especialmente
la publica.

Colombia

En Colombia existe un sistema de
pruebas estandarizadas que de-
sarrolla y aplica el Instituto Co-
lombiano para la Evaluacion de la
Educacion (ICFES), que se deno-
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minan pruebas SABER (iniciadas
en 1991), las cuales tienen aplica-
ciones periddicas en los grados 5°
y 9° (para medir la calidad de los
niveles basicos de primaria y se-
cundaria, respectivamente); y en
el grado 11° antes llamada Exa-
men de Estado para el Ingreso a la
Educacion Superior, la cual es una
de las primeras pruebas realizadas
(como ha ocurrido en otros pai-
ses de la region), que sirve como
instrumento para seleccionar a los
que quieren ingresar a ese nivel
educativo. Desde 1980 las prue-
bas nacionales eran obligatorias
para el ingreso a las universidades
y desde 1985 se definid que este
examen se practicaria por tiempo
indefinido (decreto 1219); recien-
temente esta prueba fue deno-
minada SABER ICFES 11 (decreto
869 del 2010). También se aplica
la prueba SABER PRO (antes lla-
mada ECAES) a estudiantes que
estan culminando el ciclo técnico,
tecnologico o profesional, cuya fi-
nalidad es evaluar la calidad de la
educacion superior en Colombia.

Desde 2002-2003 se ha definido
la implementacion de las pruebas
SABER en los grados 5° y 9° basico
y estaba prescrito que se hiciera
cada tres arfios. Sin embargo, des-
de 2012 se estan realizando prue-
bas censales todos los afios.

Como se puede apreciar, Colom-
bia es uno de los paises que mas

pruebas estandarizadas realiza
en distintos niveles y para dis-
tintos fines, aunque el objetivo
declarado es obtener informa-
cion para mejorar la calidad de la
educacion. Pero ;ha mejorado la
calidad de acuerdo con las con-
cepciones y mediciones oficiales?
El cuadro 18 nos muestra que en
los cinco arios considerados y en
la medida en que esta informa-
cion es comparable entre si, no
hay ningun progreso; la situacion
esta estancada en todas las disci-
plinas evaluadas y este resultado
es igual en la educacion publica y
privada, tanto en el medio urbano
como en el rural.

La seleccion que se toma de la
prueba SABER ICFES 11 para ha-
cer un analisis no es aleatoria, se
trata de la medicion que refleja un
proceso escolar que tiene como
minimo once anos de anteceden-
tes a los cuales incluso se podria
agregar alguna educacion inicial.

La falta de avance en lo educa-
cional va acompaniada de otra
caracteristica muy relevante. En
efecto, cuando se ajustan los re-
sultados teniendo en cuenta los
grupos de control socioecono-
mico, no hay diferencias entre la
educacion publica y privada; esto
es valido para los grupos 1, 2y 3
(véase cuadro 19). Es mas, para
los grupos 1 y 2, que son los re-
feridos a los de menores ingresos

39



La estandarizacion
de 1a evaluacion

Cuadro N° 18

Colombia: examen del estado de la educacion media (SABER ICFES 11).
Resultados promedio en nucleo comun, matematicas, lenguaje,
ciencias naturales y sociales

Nucleo Ciencias Ciencias

Ao comun Matematicas | Lenguaje naturales sociales
2005 46.6 49.6 497 49.6 49.6
2006 46.8 49.6 497 49.7 497
Urbanos 2007 46.7 49.5 49.8 49.8 49.8
2008 470 49.8 499 49.9 49.9
. 2009 46.9 49.8 499 49.9 499

Oficiales

2005 44.2 48.0 46.0 474 474
2006 447 478 46.7 474 474
Rurales 2007 44.8 48.2 46.9 478 478
2008 44.8 473 47.2 478 478
2009 444 46.9 473 48.0 476
2005 50.3 52.7 54.2 53.2 53.2
2006 50.5 53.2 53.9 53.6 53.6
Urbanos 2007 50.1 53.0 53.7 53.1 53.1
2008 50.3 53.3 53.5 53.2 53.2
Privados 2009 50.6 54.3 53.6 53.1 53.7
2005 50.3 52.9 53.7 53.2 53.2
2006 51.2 53.9 54.3 54.2 54.2
Rurales 2007 50.3 53.5 53.5 53.3 53.3
2008 50.7 53.7 53.9 53.5 53.5
2009 49.9 53.5 52.7 52.6 53.0

Fuente: ICFES, "Examen de Estado de la educacion media. Resultados del periodo 2004-2009".
Bogotd, agosto de 2011.

Cuadro N° 19
Colombia: puntaje promedio en el nucleo comun por sector y
Zona, segun grupo socioeconémico. Calendario A-2009

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Urbanos publicos 456 459 496
Urbanos privados 42.1 44.6 493
Rurales publicos 446 443
Rurales privados 44.0 445

Fuente: ICFES, "Examen de Estado de la educacion media.
Resultados del periodo 2004-2009". Bogota, agosto de 2011.
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familiares, la educacion publica
tiene mejores promedios que la
privada.

La Federacion Colombiana de Edu-
cadores (FECODE) ha manifestado
reiteradamente que no se opone
a los procesos de evaluacion, pero
que estos tienen que estar dirigidos
a mejorar las condiciones educati-
vas y no deben tener un caracter pu-
nitivo. Los procesos de evaluacion
actuales tienden a estigmatizar a la
educacion publica y empujan a los
padres hacia la educacion privada,
en la medida en que intentan con-
vertir a esta en un imaginario de la
calidad; calidad que no es definida
0 que simplemente es vista como
buenos resultados en las pruebas
estandarizadas. Esto constituye cla-
ramente un empobrecimiento con-
ceptual y real de lo que es una edu-
cacion integral de calidad. Ademas,
los maestros y sus organizaciones
son marginados de los procesos
de diserio y toma de decisiones, y
se los transforma en operadores de
decisiones tomadas por otros, sin
reconocer su caracter de profesio-
nales de la educacion. Se descono-
ce a la escuela y a los maestros; se
desperdicia la experiencia acumu-
lada. Hoy la evaluacion tiene un fin
meramente instrumental.

Costa Rica

Costa Rica tiene escasos proce-
sos de evaluacion estandarizada

de estudiantes. En realidad puede
decirse que son mas los de carac-
ter internacional en los que parti-
cipa que los que se aplican a nivel
nacional. Esta presencia modesta
de evaluaciones nacionales no
impide que el pais obtenga bue-
nas calificaciones en el concierto
de Latinoamérica. Su educacion
no universitaria es fundamental-
mente publica, 1o cual desmiente
la idea neoliberal de que la educa-
cion publica es intrinseca y natu-
ralmente mala.

La evaluacion estandarizada exis-
tente es la llamada “prueba de
bachillerato’, que se produce al
finalizar los estudios previos a la
educacion superior. Los resulta-
dos desde 1999 a 2013 muestran
un moderado crecimiento de los
aprobados (véase cuadro 20).

En relacion con las materias eva-
luadas, los resultados son diver-
sos (véase cuadro 21); en efecto,
mientras en matematicas en 2013
aprobo el 75.2% de los que pre-
sentaron el examen, en espariol lo
hizo el 972% y en inglés el 90.1%.

Desde hace algunos anos se viene
tratando de introducir cambios en
la perspectiva de la evaluacion en
Costa Rica, en el documento del
Ministerio de Educacion Publica
(MEP) titulado "Memoria Institu-
cional 2006-2014. La educacion
subversiva: Atreverse a construir
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el pais que queremos’, mediante
la linea estratégica N° 8 denomi-
nada “Lograr que la evaluacion no
sea una autopsia, sino un instru-
mento de cambio”. El MEP advierte
que en ese sentido se trabajo en
mejorar y aprovechar plenamente
los procesos de evaluacion como
instrumentos de cambio para el
mejoramiento de la calidad y per-
tinencia de la educacion costarri-
cense, de manera que la evalua-
cion funcionara como una de las
herramientas mas poderosas para
garantizar mejoras permanentes
en la calidad de los procesos edu-
cativos. De esta manera, se refor-

Cuadro N° 20
Costa Rica: prueba de bachillerato,
porcentaje de aprobacion, 1999-2013

mo el Reglamento de Evaluacion
de los Aprendizajes y se aprove-
charon los resultados de las prue-
bas diagnosticas de 6° y 9° afos
para generar cambios. Asimismo
se fortalecieron y mejoraron las
pruebas de bachillerato y se con-
tinud participando en las pruebas
LLECE a nivel latinoamericano y
en las pruebas PISA de la OECD
(MEP, 2013, p. 24).

Un paso importante para utilizar la
evaluacion como instrumento de
cambio fue la decision del Con-
sejo Superior de Educacion (CSE)
del 2007 de acoger la propuesta

1999 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013
605 | 665 | 667 | 644 | 621 | 631 | 627 | 672 | 646 | 684 | 680 | 669 | 698 | 69.8
Fuente: “Bachillerato 2013", Ministerio de Educacion Publica.
Cuadro N° 21
Costa Rica: prueba de bachillerato,
porcentaje de aprobacién por asignatura, 2006-2013
2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2006-
2013
Matematicas 72.2 806 79.4 80.1 79.3 74.6 76.1 75.2 +3.0
Espariol 96.0 96.3 937 904 92.1 93.8 95.9 97.2 +1.2
Inglés 86.0 877 88.3 857 870 93.8 87.8 90.1 +4.1
Fisica 86.4 775 76.6 84.9 893 91.2 946 913 +4.9
Quimica 86.1 82.3 86.2 837 86.0 89.0 91.2 926 +6.5
Francés 96.4 934 927 92.2 91.3 916 937 92.8 3.8
Biologia 872 86.2 86.2 90.3 89.2 895 936 936 +6.4
Estudios sociales 944 924 89.4 914 939 90.1 96.1 96.4 +2.0
Educacién civica 957 94.1 925 937 93.2 979 9738 987 +3.0
Promocion nacional 62.7 67.2 64.6 68.4 68.0 66.9 69.8 69.8 +7.1

Fuente: "Bachillerato 2013", Ministerio de Educacion Publica.
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del MEP para transformar el ca-
racter de las pruebas nacionales
correspondientes al segundo ciclo
—conocidas como las “pruebas
de sexto grado’— y las correspon-
dientes al tercer ciclo —conocidas
como las “pruebas de noveno'—, y
convertirlas en pruebas de carac-
ter diagndstico que se aplicaran
en forma aleatoria. Esto implicaba
abandonar el caracter promocio-
nal y universal que hasta enton-
ces las habia caracterizado, para
orientarlas al diagnostico educa-
tivo.

En razon de ello —ademas de sus-
tituir las pruebas de II y III ciclo
por evaluaciones diagnosticas—,
también se estudid como mejorar
la calidad de las pruebas de bachi-
llerato. Con base en las recomen-
daciones de un estudio realizado
por la Universidad de Costa Rica
en el 2006 sobre estas pruebas
—asi como en los propios analisis
de la Division de Control de Cali-
dad del MEP—, se procedio¢ a in-
corporar gradualmente una serie
de cambios con el fin de mejorar
su comparacion en el tiempo, su
confiabilidad y su validez.

Entre las medidas técnicas apli-
cadas destaca la creacion de un
banco de {tems que se comenzo a
utilizar en el 2006. Ya en el 2013, el
50% de las preguntas de las prue-
bas nacionales provinieron de este
banco, lo que significo, supuesta-

mente, que mostraran una validez
mayor en cuanto a la confiabilidad
de los resultados.

Asimismo, desde el 2011 se imple-
mento en el bachillerato formal el
pilotaje de items con el fin de ob-
tener unidades de evaluacion con
estadisticas técnicamente apro-
piadas, que permitan ser utilizadas
en las pruebas nacionales de los
anos siguientes. Respecto del pro-
ceso de aplicacion de las pruebas,
se reforzaron las medidas de se-
guridad en la impresion, embalaje
y distribucion.

Las criticas que se hacen a las
evaluaciones por parte de las diri-
gencias de las organizaciones de
los trabajadores de la educacion
son similares a las de otros paises
del continente. Asi, algunos entre-
vistados sefialan que el aplicar el
concepto de calidad a la educa-
cion responde a una politica de los
organismos financieros interna-
cionales (BID y BM) que lo utilizan
para evaluar los procedimientos y
a los profesionales que trabajan en
educacion. La calidad, en el neoli-
beralismo, es vista como una me-
dicion, y corresponde a indices,
numeros, cobertura, cantidad de
estudiantes por seccion, exame-
nes, rendimiento en pruebas; lo
que lleva nota, cantidad de dinero,
cantidad de servicios de las institu-
ciones educativas. Ademas, solo se
califica el conocimiento y se deja
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de lado el aspecto socioafectivo; la
evaluacion es el centro del proce-
so educativo, se pone atencion al
producto final, sin importar como
se llega ahi, y se pierde la esencia
misma de la educacion como pro-
ceso de formacion integral del ser
humano. Se parte de una vision
de la realidad fragmentada y re-
duccionista y, mas que las mejoras
educativas, se evalua la gestion del
educador y del centro educativo.

El concepto de calidad esta vin-
culado a una vision mercantilista,
empresarial, junto con la eficien-
cla y la eficacia. Esto es porque
la educacion se ha dejado de ver
como un derecho al que debe-
mos tener acceso todos y todas,
para verse como algo con sentido
lucrativo. Antes no se hablaba de
calidad de la educacion, sino de
buena educacion, de educacion
integral, pero no de la calidad. El
término se aplica a la educacion
porque quieren convertirla en un
mercado; se quieren manejar los
colegios como empresas. Ya no
importa la formacion de los direc-
tores como docentes, sino como
administradores, como sucede
con el proyecto (que fue aproba-
do en el Consejo Superior de Edu-
cacion) del “Centro Educativo de
Calidad como Eje de la Educacion
Costarricense”. En este los requisi-
tos para los subdirectores incluyen
los estudios de administracion de
empresas.

Las organizaciones tienen otro
concepto de calidad. La Asociacion
Nacional de Educadores (ANDE) ha
tratado de salirse de ese concep-
to, que se traslada a la educacion
desde los productos, las fabricas, y
considera que la educacion no es
eso. El proceso educativo es muy
complejo para tratar de ponerlo en
numeros, en calificaciones, pruebas
estandarizadas. Esos numeros son
importantes, pero constituyen solo
una parte del proceso educativo. Se
ha propuesto cambiar la terminolo-
gla y hablar de una educacion in-
tegral, diferenciandose del BM, mas
que tener que interpretar el con-
cepto de calidad.

Otra postura serfiala que deberia
hablarse de mejoramiento per-
manente de la educacion, porque
cuando se acuna el término cali-
dad se usa como un neologismo
pedagdgico o como un fetiche.
No deberia ponerse el ojo en el
rendimiento, sino en lo que acon-
tece en el aula, en las relaciones
en el aula, en lo que el docente
hace para que haya aprendizaje,
entre otras cuestiones. Existe una
imprecision en la conceptualiza-
cion de la calidad de la educacion.

En definitiva, los sindicalistas y ex-
pertos consideran que mas prue-
bas 0 mejores diagnosticos no
necesariamente mejoran la edu-
cacion, y el unico perjudicado es
el y la estudiante que se queda sin
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poder ingresar a la educacion su-
perior.

En el caso de Costa Rica se presen-
ta un hecho preocupante que va
en contra de la construccion his-
tdrica moderna del pais. En efecto,
el pais se ha caracterizado por una
fuerte presencia de lo publico, que
atiende a la satisfaccion de los de-
rechos de las personas, como el
acceso a la educacion, a la salud, a
las pensiones, al agua potable, a las
comunicaciones, etc. Ese proceso
de presencia de lo publico, de los
derechos, viene siendo amenaza-
do por las privatizaciones y por una
desigualdad social que crece, como
lo muestran los indices respectivos
de distribucion de ingresos que han
ubicado al pais en el tercero mas
desigual de Centroamérica.

Ecuador

En Ecuador, desde 1996 hasta el
arnio 2007, se han aplicado en cua-
tro ocasiones las pruebas APREN-
DO a los estudiantes de los afnios
3°, 7° y 10° de educacion basica
del sistema escolarizado, en las

areas de matematicas y lenguaje
y comunicacion. Estas pruebas se
aplicaron de manera muestral y
estuvieron fundamentadas en la
teoria clasica de los test (TCT). Los
puntajes van de 0 a 20.

Como puede apreciarse en el cua-
dro 22, entre 1996 y 2007 los pun-
tajes para 3° grado de educacion
basica disminuyeron o se estabili-
zaron. Especialmente preocupan-
tes fueron los resultados de la eva-
luacion en la costa ecuatoriana, ya
que se observa un deterioro signifi-
cativo en matematicas y menor en
lenguaje.

En lo relativo a los resultados para
7° grado de educacion basica, se
observa que en lenguaje la situa-
cion se mantuvo mas 0 menos
estable, pero disminuyo significa-
tivamente en matematicas (véase
cuadro 23).

El panorama visualizado para 3° y
7° se repite en 10° grado, con un
deterioro menor en lenguaje y
una caida significativa en mate-
maticas (véase cuadro 24). Estos

Cuadro N° 22
Ecuador: resultados de 3° grado en lenguaje y matematicas
Lenguaje Matematicas
1996 | 1997 | 1998 | 2000 | 2007 | 1996 | 1997 | 1998 | 2000 | 2007
Nacional | 104 8.2 95| 108 93 72 85 8.2
Costa 100 76 77 90| 102 87 6.6 70 8.0 73
Sierra 107 93 99| 102 116 98 8.1 9.0 92 96

Fuente: Sistema Nacional de Logros Académicos, APRENDO, 1996-2007, Ministerio de Educacion.
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resultados promedio nos indican
que probablemente la mayoria
de los estudiantes reprobd estos
examenes, pues en principio el
minimo de aprobacion seria de 12
puntos.

A partir del 4 de junio de 2008, el
Ministerio de Educacion oficializé
la implementacion de las pruebas
SER Ecuador, para la evaluacion
del desemperio de los estudiantes,
con la adopcion de una nueva me-
todologia: la teoria de respuesta al
item (TRI) en el desarrollo de las
pruebas de logros académicos y
los cuestionarios de factores aso-
ciados. Por primera vez se aplica-
ron estas pruebas en el afio 2008,
de manera censal, a estudiantes
de establecimientos educativos
fiscales, fiscomisionales, munici-
pales y particulares, en los grados:
40, 7° y 10° de educacion basica, y
3° de bachillerato, en las areas de
matematicas y lenguaje y comu-
nicacion; y se incluyeron las areas
de estudios sociales y ciencias na-
turales, de manera muestral, en los
anos 7°y 10° de educacion basica.

Los resultados que muestra el
cuadro 25 dan cuenta de que la
mayoria de los estudiantes de los
cuatro grados evaluados se ubican
en los niveles insuficiente y requ-
lar, lo cual implica que no obtu-
vieron los logros esperados, tanto
en lenguaje como especialmente
en matematicas. Llama particu-

larmente la atencion el caso del
3° grado de bachillerato, pues en
matematicas el 81.2% esta en los
dos primeros niveles. También es
grave la situacion para 10° grado
de educacion basica, pues el 80.4%
esta en la misma circunstancia. La
situacion es mejor en lenguaje,
pero del mismo modo la mayoria
se encuentra en los dos primeros
niveles. El problema es mas serio
en 4° grado pues el 674% esta en
esa situacion. La situacion no es
mejor en ciencias naturales y so-
ciales, pues la enorme mayoria en
ambas disciplinas se encuentra en
los niveles insuficiente y regular
(véase cuadro 26).

Después de 2008 no se realizaron
pruebas censales estandarizadas
(al menos no hay informacion dis-
ponible), como resultado del ad-
venimiento de un nuevo tipo de
mayoria social, una nueva consti-
tucion y un nuevo gobierno.

En 2011, se aprobo una nueva
ley de educacion, que preveia la
creacion de un ente autonomo
encargado de evaluar el sistema
educativo ecuatoriano. El articulo
67 de la Ley Organica de Educa-
cion Intercultural (LOEI) dio na-
cimiento al Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (INEVAL). El
INEVAL ha sido establecido como
el responsable de todos los proce-
sos de evaluacion y esta avanzan-
do en el desarrollo de una nueva
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Cuadro N° 23
Ecuador: resultados de 7° grado en lenguaje y matematicas
Lenguaje Matematicas
1996 | 1997 | 1998 | 2000 | 2007 | 1996 | 1997 | 1998 | 2000 | 2007
Nacional 112 93 9.8 12.0 7.2 49 6.0 59
Costa 107 84 8.9 96| 124 6.6 41 48 57 54
Sierra 115| 105| 107 101| 115 76 6.6 5.9 6.5 6.6

Fuente: Sistema Nacional de Logros Académicos, APRENDO, 1996-2007, Ministerio de Educacion.

Cuadro N° 24
Ecuador: resultados de 10° grado en lenguaje y matematicas
Lenguaje Matematicas
1996 1997 2000 2007 1996 1997 2000 2007
Nacional 12.9 1.2 117 111 73 54 6.0 56
Costa 11.8 102 118 93 6.6 46 6.0 4.9
Sierra 137 12.5 115 131 79 72 6.0 6.4

Fuente: Sistema Nacional de Logros Académicos, APRENDO, 1996-2007, Ministerio de Educacion.

Cuadro N° 25
Ecuador: porcentaje de estudiantes por nivel y disciplina,
SER Ecuador 2008
Matematicas Lenguaje y comunicacion

ente | Regular | Bueno | U 200 | ente | Regular | Bueno | (R | S0
4°EB 295 393 214 75 23 296 | 380 222 90 12
7°EB 216 338 30.3 11.0 32 189 35.1 32.2 119 19
10° EB 271 53.3 170 24 01 104 | 430 36.9 94 04
3° 490 322 14.6 33 038 13.5 36.9 339 13.8 19
Bach

Fuente: Sistema Nacional de Evaluacion y Rendicion Social de Cuentas SER Ecuador.

Cuadro N° 26
Ecuador: porcentaje de estudiantes por nivel y disciplina,
SER Ecuador 2008
Ciencias naturales Ciencias sociales
Insufici- | Regular | Bueno | Muy Ex- Insufici- | Regular | Bueno | Muy Ex-
ente bueno | celente | ente bueno | celente
7° EB 107 389 343 14.0 21 301 555 126 17 0.1
10°EB | 289 54.1 157 13 0.0 16.3 58.2 24.2 13 0.0

Fuente: Sistema Nacional de Evaluacion y Rendicion Social de Cuentas SER Ecuador.
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generacion de pruebas nacionales
estandarizadas. Adicionalmente,
el presidente Correa y sus aseso-
res han decidido que el Ecuador
se incorpore a la prueba PISA y
comenzarda a implementarla por
primera vez en 2015.

Por otro lado, se ha iniciado la
construccion de las Unidades
Educativas del Milenio, con lo que
se pretende disminuir de 19.000
escuelas actualmente existentes
a unas 5.000, incorporando varios
turnos y con mas de 1.000 alum-
nos por escuela. Se plantea que
para las zonas rurales y distantes
habra transporte escolar para lle-
var a ninos y adolescentes a las
megaescuelas (Enlace Ciudadano
323, 25 de mayo de 2013).

Adicionalmente, ha desaparecido
la Direccion de Educacion Inter-
cultural Bilingue que gozaba de
margenes importantes de auto-
nomia y de participacion de los
pueblos indigenas organizados, y
se la ha transformado en una sub-
secretaria dentro del ministerio. El
presidente Correa ha dicho que las
escuelas comunitarias son escue-
las de la pobreza (Torres, 2013). De
cualquier modo, lo que se viene
haciendo desde una perspectiva
modernizante tiende a occidenta-
lizar al pais y de manera deseada
0 no terminara debilitando a las
culturas indigenas, lo cual llevara
a que Ecuador pierda parte de su

patrimonio cultural y por lo tanto
se empobrezca. Lo mas preocu-
pante es que perdera la posibili-
dad de pensar un nuevo tipo de
educacion asentada en sus raices
y experiencias historicas y en sus
identidades.

Por otra parte, segun el ministro
de Educacion, Augusto Espinosa,
a partir de junio los estudiantes
de 3° de bachillerato de estable-
cimientos educativos publicos y
privados rendirdan un examen es-
tandarizado como requisito para
graduarse, y su implementacion
comenzara en el régimen de la
sierra.** Dicho examen equivaldra
al 10% de la nota total de grado, y
ahora sera tomado y calificado por
el INEVAL. Harvey Sanchez, direc-
tor de la entidad, agrega que la ca-
lificacion sera sobre 100 puntos y
que tendra ejercicios sobre cono-
cimientos especificos de matema-
ticas, lengua y literatura, ciencias
naturales y estudios sociales. La
prueba se suma al examen nacio-
nal de ingreso a las universidades,
que ahora es obligatorio para to-
dos los estudiantes.

El Salvador

En El Salvador se aplica desde
hace varios anos la Prueba de
Aprendizaje y Aptitudes para Egre-

14. Ecuador tiene un régimen de calendario
para la sierra y uno diferente para la costa. Esto
tiene que ver basicamente con las cuestiones
climaticas muy diversas en ambos espacios na-
turales.
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sados de Educacion Media (PAES),
el instrumento estandarizado que
el Ministerio de Educacion, desde
1997 ha disefiado y aplicado cada
ano hasta la fecha, con diversos
cambios, para dar cumplimiento
al articulo 57 de la Ley General de
Educacion (LGE), que la estable-
ce como una prueba obligatoria
orientada a “‘medir el aprendizaje
y las aptitudes de los estudiantes,
que permita establecer su rendi-
miento y la eficacia en las cuatro
areas de atencion curricular’, que
son matematicas, ciencias natura-
les, ciencias sociales y lenguaje y
literatura.

La PAES es uno de los requisitos
para acreditar la finalizacion del
nivel medio de formacion de los
estudiantes. En el 2012 asistieron
a esta prueba 80.100 egresados
de educacion media. La prue-
ba contribuye con el 25% para la
nota de promocioén de las cuatro
asignaturas seleccionadas para ser
evaluadas; a ello se agrega el 75%
que proviene de las calificaciones
alcanzadas en el aula en dichas
asignaturas durante el afio en el
centro educativo.

En la PAES 2013 se evaluaron 25%
de estudiantes del sector privado
y 75% del publico; de ellos, 51%
fueron mujeres y 49%, hombres.
Los puntajes que se usan van de
0.0 2 10.0. En general, los estudian-
tes tuvieron notas por debajo de

6.0 (véase cuadro 27), por lo cual
serian aplazados, pero como solo
contribuye con el 25% de la nota
final el problema se resuelve con
las obtenidas en el aula.

El 40% de los estudiantes del sec-
tor publico estuvieron por encima
del promedio nacional y el 60%
por debajo de este. En el sector
privado la relacion fue 57 a 43%
(véase cuadro 28). Los mejores re-
sultados del sector privado tende-
rian a desaparecer o se reducirian
considerablemente si se atienden
los niveles socioecondmicos de
las familias salvadorefias, como
ocurre en casi todos los paises de
la region.

Se debe serfialar que a nivel de
educacion basica y media este es
el unico instrumento estandariza-
do de evaluacion que se aplica en
el pais.

Por otra parte, el ministro de Edu-
cacion Franzi Hasbun Barake ha
afirmado que la actual PAES reali-
zada en un dia no puede garanti-
zar la cobertura de todas las mate-
rias, ni tampoco fomenta las capa-
cidades investigativas y de comu-
nicacion para los alumnos. “Los
estudiantes tienen otras cualida-
des y no se las evaluan. Hay que
incentivar todo el proceso educa-
tivo y los instrumentos evaluati-
vos, fundamentalmente aquellos
que hagan que los educandos se
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entusiasmen por aprender y des-
cubrir.” Ademas declard que en-
tre los cambios planteados por el
equipo técnico esta disefiar y apli-
car otros tipos de items, con in-
formacion mas completa sobre el
desarrollo de las competencias; se
incorporaran items abiertos que
exploran la resolucion de proble-
mas concretos y otros que valoran
el desarrollo de actitudes del es-
tudiante hacia situaciones propias
de las asignaturas evaluadas.

Honduras

En Honduras se ha venido reali-
zando evaluaciones con pruebas
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estandarizadas para matematicas
y espariol desde el afio 1997 con
el proposito declarado de tener
un diagnostico sobre qué y cuan-
to estan aprendiendo los nifios y
jovenes en los centros educativos.

A partir del ario 2003 se elaboro y
aprobo un Curriculo Nacional Ba-
sico (CNB); ademas se desarrolla-
ron herramientas de apoyo para la
implementacion de este CNB en
matematicas y espariol de 1° a 9°
grado. Las herramientas fueron:
estandares educativos, programa-
ciones mensuales, libros de texto
y un sistema de evaluacion cen-
trado en estandares concretizado

Cuadro N° 27
El Salvador: puntajes promedio nacional y por asignaturas en PAES
2009 2010 2011 2012 2013

Nacional 5.0 51 49 5.0 53
Matematicas 47 47 44 45 4.8
Lenguaje 53 53 56 49 53
Ciencias naturales 4.8 5.0 47 52 5.0
Ciencias sociales 53 58 52 59 6.0

Fuente: "Resultados PAES, 2013". Gerencia de Seguimiento a la Calidad, Departamento de Evaluacion
de los Aprendizajes, Ministerio de Educacion.

Cuadro N° 28
El Salvador: puntajes promedio por propiedad, por asignaturas y
nacional en PAES 2013
Matematicas Lenguaje Ciencias Ciencias Total
naturales sociales
Publica 47 51 49 59 51
Privada 53 59 53 6.5 58
Nacional 4.8 5.3 5.0 6.0 5.3

Fuente: "Resultados PAES, 2013". Gerencia de Seguimiento a la Calidad, Departamento de Evaluacion
de los Aprendizajes, Ministerio de Educacion.
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con pruebas diagnosticas para el
inicio del afo escolar, pruebas for-
mativas mensuales y pruebas de
fin de grado (con sus respectivos
manuales e instructivos).

En el afio 2011 Honduras participo
por primera vez en dos estudios
internacionales de calidad educati-
va —Tendencias Internacionales en
Matematicas y Ciencias (TIMSS) y
Progreso Intermacional de la Com-
prension Lectora (PIRLS)—. Debido
a que ambos coincidian en tiempo,
el pais y la Asociacion Internacional
para la Evaluacion del Rendimiento
Educativo (IEA, por sus siglas en in-
glés) decidieron realizarlos parale-
lamente. De acuerdo a lo conclui-
do por las autoridades de gobierno,
Honduras obtuvo resultados que
evidenciaron una baja calidad edu-
cativa. En estos estudios las prue-
bas de 4° grado fueron contestadas
por los de 6° y las de 8° por los de
9°; a pesar de ello, en una muestra
de 52 paises, Honduras ocupo el
lugar 51 solo superando a Yemen
en matematicas de 4° grado. En
matematicas de 8° grado, Hondu-
ras ocupo el ultimo lugar entre los
paises, y otra vez los alumnos de 9°
grado fueron los que contestaron
lo correspondiente a 8° grado. Solo
en lectura se obtuvieron mejores
resultados comparados con los de
matematicas: el pais quedo en el
lugar 39 de 49 paises, con la salve-
dad de que se participo con alum-
nos de 9° grado.

Durante el 2012, el ministerio de
Educacion decidi¢ incorporar dos
acciones de importancia en el tema
de la evaluacion de estudiantes: la
evaluacion de rendimiento acade-
mico a nivel censal y a nivel mues-
tral de 1° a 9° grado, y la evaluacion
de escritura (espariol, area de co-
municacion) de 1° a 9° grado.

En el boletin de prensa de la Secre-
tarfa de Educacion del 23 de octu-
bre de 2012, y firmado por su secre-
tario, Marlon Oniel Escoto Valerio,
se notifica que:

La Secretaria de Educacion reali-
zara por primera vez en la historia
del pais una Evaluacion de Rendi-
miento Académico en las Areas de
Espariol y Matematicas de Primero
a Noveno Grado de forma Censal...
Cabe mencionar que esta actividad
estd orientada a la Evaluacion de
Rendimiento Académico para los
Estudiantes de Primero a Noveno
Grado y no es una Evaluacion de
Desemperio del Docente.

Marlon Oniel Escoto se apresura a
sefalar que no se pretende evaluar
a los docentes con cuyas organiza-
ciones ha desarrollado e impulsado
un permanente y creciente conflic-
to desde que asumio el cargo.

En el 2012 se aplica una prueba
censal y una muestral; esta ultima
con el objetivo de poder hacerla
comparable con aflos anteriores en
las que se aplicaban pruebas nacio-
nales estandarizadas, pero mues-
trales. Siguiendo con la “'moda” im-
plantada en Latinoamérica por las
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reformas neoliberales, los estanda-
res de contenido no son suficien-
tes para avanzar hacia la pedagogia
de las competencias, por lo cual
se incorporan los de dominio. La
Secretaria sefiala que tanto los es-
tandares de dontenido como los de
desemperio o dominio estan vin-
culados al curriculo, libros de texto,
guias didacticas, formacion y capa-
citacion docente, evaluaciones for-
mativas, asi como a evaluaciones
externas. Seguramente un analisis
mas detallado de estos aspectos y
sus relaciones no mostraria la co-
herencia que se presume en las de-
claraciones oficiales.

Por otra parte, es importante sefalar
que en la evaluacion de estudiantes
se manejan dos perspectivas: las
evaluaciones de alto riesgo® y las
de bajo riesgo. En Honduras se ha
optado hasta ahora por la de bajo
riesgo, lo cual implica que sus re-
sultados tienen una funcion unica-
mente informativa y formativa, pero
no conllevarian consecuencias de
sancion directa que les impidiera
terminar o iniciar ciclos educativos,
por ejemplo, que no pudieran en-
trar a la universidad.

15. En las evaluaciones llamadas de alto riesgo
sus resultados tienen consecuencias directas
para individuos o instituciones, lo cual signifi-
ca que conllevan algun tipo de sancion posi-
tiva o negativa. Por ejemplo, los examenes de
acreditacion al finalizar cierto nivel educativo,
los de ingreso a la educacion superior, estable-
cimiento de incentivos econdmicos a centros
educativos o a docentes (afectacion del ingre-
so, pérdida del empleo), la publicacion de los
resultados de cada centro educativo en los me-
dios de comunicacion con la finalidad de que
las familias juzguen la calidad de los centros.

En el proceso de evaluacion en
Honduras se han establecido for-
mas de presentar y analizar los re-
sultados, asi los estudiantes que-
dan agrupados en cuatro niveles
de desempenio que se definen de
la siguiente manera:

Avanzado. Los estudiantes en
este nivel demuestran un desem-
perio excepcional en los temas
evaluados.

Satisfactorio. Los estudiantes en
este nivel han cumplido con el ob-
jetivo educativo. Tienen los cono-
cimientos, habilidades y destrezas
necesarios para tener éxito en el
siguiente grado.

Debe mejorar. Los estudiantes
en este nivel tienen los conoci-
mientos minimos de los temas
evaluados. Sus conocimientos,
habilidades y destrezas son sufi-
cientes para justificar su avance al
siguiente grado.

Insatisfactorio. Los estudiantes
en este nivel no tienen los cono-
cimientos minimos de los temas
evaluados. Sus conocimientos,
habilidades y destrezas no son su-
ficientes para justificar su avance
al siguiente grado.

Para la realizacion de la prueba
nacional estandarizada de 2012,
aplicada desde 1° a 9° grados, se
tomo una muestra del 9.4% de los
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estudiantes matriculados en di-
chos grados. Los resultados mas
bajos estuvieron en los grados 3°
a 6°, mejoraron en el 7° y bajaron
en los grados 8° y 9°.Y, como era
de esperar, los resultados de las
pruebas estandarizadas en mate-
maticas son los mas bajos.

Como puede apreciarse en el cua-
dro 29, los resultados en lectura son
insuficientes en la medida en que
mas del 50% de los estudiantes se
ubican en “debe mejorar” e “insatis-
factorio”. Los mejores resultados co-
rresponden a 1°, 2° y 5° grados y los
peores a 6°, 7° y 9° grados.

En lo que se refiere a matematicas
(véase cuadro 30), ocurre algo pa-

Cuadro N° 29

Honduras: porcentaje de estudiantes por nivel de desempeiio por

recido: los mejores resultados co-
rresponden a 1°, 2° y 5° grados con
el 60%, o mas, de estudiantes en los
niveles "avanzado” y “satisfactorio” y
los peores son en 6°, 7° y 9° grados
con el 60%, o mas, de estudiantes
en los niveles ‘debe mejorar” e “in-
satisfactorio”.

México

Antes de 1990 en México no habia
evaluacion a gran escala, ni exis-
tlan organismos dedicados a la
evaluacion de la educacion. En los
anos 60 la UNAM vy luego algunas
otras universidades (al igual que
en otros paises de Ameérica Latina)
comenzaron a aplicar pruebas para
los procesos de admision. Hacia el

grados en educacion basica (lectura)

10 29 30 40 50 60 70 80 90
Avanzado 25 11 13 6 18 7 6 7 10
Satisfactorio 42 48 28 41 46 23 32 34 25
Debe mejorar 21 34 42 46 29 49 51 49 52
Insatisfactorio 11 8 16 8 7 20 12 9 12
Fuente: Informe Nacional Rendimiento Académico. 2012.
Cuadro N° 30
Honduras: porcentaje de estudiantes por nivel de desempeiio por
grados en educacion basica (matematicas)
10 20 30 40 50 60 70 80 90
Avanzado 25 11 13 6 18 7 6 7 10
Satisfactorio 42 48 28 41 46 23 32 34 25
Debe mejorar 21 34 42 46 29 49 51 49 52
Insatisfactorio 11 8 16 8 7 20 12 9 12

Fuente: Informe Nacional Rendimiento Académico. 2012.
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final de los 70 se cred en la Secre-
taria de Educacion Publica (SEP) la
Direccion General de Evaluacion
(DGE), que comenzo a realizar al-
gunas evaluaciones aunque mas
con propositos de acreditacion y
certificacion de estudios.

En 1989, se creo la Comision Na-
cional para la Evaluacion de la
Educacion Superior (CONAEVA) y
con ella se lanzd la primera autoe-
valuacion de dichas instituciones.
Actualmente ya no ejecuta eva-
luaciones. También en el mismo
ano, la DGE dio inicio a la elabora-
cion del Instrumento para el Diag-
nostico de Alumnos de Nuevo
Ingreso a la Educacion Secunda-
ria (IDANIS), que funciona todavia
Ccomo un programa de evaluacion.

En 1994, por acuerdo de una
asamblea de la Asociacion Na-
cional de Universidades e Insti-
tuciones de Educacion Superior
(ANUIES), surgio el Centro Na-
cional de Evaluacion para la Edu-
cacion Superior (CENEVAL), que
comenzo a ofrecer a las institu-
ciones de educacion media y su-
perior instrumentos a gran escala
orientados a evaluar el ingreso a la
educacion media superior (EMS) y
superior; estos son los Examenes
Nacionales de Ingreso (EXANI).

En 1998, la DGE de la SEP lanzd
el programa de pruebas llamadas
estandares nacionales (posterior-

mente pruebas nacionales), ins-
trumentos disefiados para evaluar
la educacion nacional con mues-
tras representativas de la pobla-
cion estudiantil de todo el pais.
Con ello, se dio inicio a la evalua-
cion del sistema educativo nacio-
nal. En agosto de 2002, se creo el
Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (INEE), dedicado a la
evaluacion del sistema educati-
vo nacional. El INEE ha planteado
una evaluacion amplia que abar-
ca preescolar, tercero y sexto de
primaria, tercero de secundaria y
tercero de educacion media su-
perior. Para ello, el INEE ha desa-
rrollado el grupo de instrumentos
denominado EXCALE. En 2004, las
pruebas nacionales fueron trans-
feridas al INEE y posteriormente
eliminadas, al establecerse el gran
programa de evaluacion del siste-
ma educativo nacional: el de los
Examenes de la Calidad y el Logro
Educativos (EXCALE).

A principios de 2006 la SEP lanzo
el proyecto de la prueba ENLACE
(Evaluacion Nacional del Logro
Académico en Centros Escolares);
este ha sido un instrumento de
aplicacion masiva dirigido a to-
dos los estudiantes de educacion
basica (primaria y secundaria) y a
los jovenes que cursan el ultimo
grado de la EMS. En el caso de la
EMS, se aplica a mas de 800 mil
estudiantes cada ario desde 2008
y evalua la habilidad lectora y ma-
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tematicas de los que estan por
egresar del bachillerato.

La prueba ENLACE se aplica des-
de 2006, aflo que fue aplicada
en 112.912 escuelas y a 9.529.490
estudiantes. En 2013 se aplicd en
122.608 escuelas y a 14.098.879
estudiantes. Esta prueba agrupa
los resultados en cuatro niveles:

Excelente. El estudiante posee un

nivel de dominio adecuado de los
conocimientos y posee las habilida-
des de la asignatura evaluada.

Elemental. El estudiante requiere
fortalecer la mayoria de los cono-
cimientos y desarrollar las habili-
dades de la asignatura evaluada.

Insuficiente. El estudiante ne-
cesita adquirir los conocimientos
y desarrollar las habilidades de la
asignatura evaluada.

alto nivel de dominio de los cono-
cimientos y las habilidades de la

] Como se advierte en el cuadro 31,
asignatura evaluada.

los resultados en primaria pueden
considerarse espectaculares: en

Bueno. El estudiante muestra un

Cuadro N° 31
México: resultados de la prueba ENLACE en primaria (3°, 4°, 5° y 6° grado)
Asignatura | Nivel 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Matematicas |Insuficientey
elemental 824 777 72.3 69.0 66.1 63.1 557 512
Buenoy
excelente 176 22.3 277 310 339 36.9 443 488
Espariol Insuficiente y
i 787 754 69.5 672 63.1 60.0 58.2 572
Buenoy
excelente 213 246 30.5 32.8 36.9 40.0 418 42.8

Fuente: "ENLACE. Resultados Histéricos Nacionales 2006-2013", Secretaria de Educacion Publica.

Cuadro N° 32
México: resultados de la prueba ENLACE en secundaria (1°, 2° y 3° grado)
Asignatura Nivel 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Matematicas | Insuficiente y
elormencal 95.8 944 9058 89.9 873 84.2 797 781
Buenoy
excelente 4.2 56 9.2 10.1 127 15.8 203 219
Espariol Insuficiente y
elemental 85.3 811 82.1 81.2 824 82.9 79.2 80.3
Buenoy
excelente 147 18.9 179 18.8 176 171 20.8 19.7

Fuente: "ENLACE. Resultados Historicos Nacionales 2006-2013", Secretaria de Educacion Publica.
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matematicas el 31.2% de los estu-
diantes pasaron de una situacion
precaria (“insuficiente y elemen-
tal’) a "buena y excelente” en el
lapso de solo 7 afios. Y aunque en
espanol el avance solo habia sido
del 21.5% de estudiantes, esto im-
plico que mas del 42% de los exa-
minados dieron resultados “bue-
nos y excelentes”.

En el caso de la situacion de se-
cundaria (véase cuadro 32), los
resultados son buenos, pero no
suponen progresos importantes
como muestran los de primaria: el
progreso es del 177% en matema-
ticas y de apenas 5% en espafiol.
Este lento avance en espariol y el
rapido progreso en matematicas
son llamativos en relacion con lo
que ocurre en otros paises de la
region, donde suele ser al reves.

La prueba para el ultimo ario de la
educacion media superior (véase

cuadro 33) muestra para comunica-
Cion un lento crecimiento del nivel
insuficiente y una estabilidad basica
de los niveles elemental, bueno y
excelente. En contraste con lo ante-
rior, en matematicas hay una clara
mejoria salvo en el nivel elemental,
donde la situacion porcentual se
mantiene estable. En el nivel exce-
lente la presencia de estudiantes se
multiplica por cinco veces.

En cuanto a los rendimientos en
media superior por propiedad de
las escuelas (véase cuadro 34), el
resultado es muy equilibrado salvo
en el nivel excelente, donde hay
una mayor presencia porcentual
de estudiantes de la educacion
privada, pero solo con 4% mas. Sin
duda, las condiciones socioeco-
nomicas de las familias explicarian
la diferencia y la revertirian a favor
de las escuelas publicas si se mo-
difican los resultados, teniendo en
cuenta esas diferencias.

Cuadro N° 33
México: prueba ENLACE en educacion media superior en comunicacion
y matematicas
2008 2009 2010 2011 2012 2013
Insuficiente Comunicacion 124 170 115 147 143 164
Matematicas 46.5 46.1 40.6 351 301 283
Elemental Comunicacion 353 331 312 310 344 33.6
Matematicas 378 351 39.1 40.2 39.1 354
Bueno Comunicacion 455 42.6 477 455 440 439
Matematicas 12.2 13.9 151 16.7 19.2 20.2
Excelente Comunicacion 6.7 7.2 9.6 8.8 73 6.1
Matematicas 34 4.8 53 8.0 118 16.1

Fuente: "ENLACE, Resultados Histdricos Nacionales 2006-2013", Secretaria de Educacion Publica.
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Es necesario sefialar que en el afio
2013 se ha legislado a nivel nacional
y constitucional para una nueva le-
galidad en educacion. Sin embargo,
hasta ahora esa reforma educativa
se ha centrado preferentemente en
una especie de reforma laboral para
los trabajadores de la educacion y
se entiende que seran las leyes se-
cundarias las que deberian incluir
los aspectos directamente educati-
vos, lo cual no quiere decir que las
condiciones de trabajo de los traba-
jadores de la educacion no se vin-
culen con lo educativo.

También en 2013, la SEP ha elimi-
nado la prueba ENLACE, al aducir
que se habrian estado producien-
do diversos fendmenos de posi-
ble corrupcion en relacion con su
aplicacion y que sus resultados
no eran coherentes con los de las
pruebas PISA. El error oficial pare-
ce residir en haber vinculado los
resultados de ENLACE con remu-
neraciones de los docentes. Se ha
anunciado el desarrollo de nuevas
pruebas estandarizadas a partir
del INEE, que goza ahora de un
estatuto de ente oficial autonomo.

En consecuencia, los avances que
muestran los resultados contenidos
en los cuadros anteriores podrian
no ser del todo reales y desde el
punto de vista académico deben
ser manejados con cuidado.

Reconocidos especialistas en la

materia educativa han manifestado
su rechazo a la evaluacion estanda-
rizada, particularmente a la prue-
ba nacional ENLACE. La mayoria
de las criticas se concentran en la
utilizacion de ENLACE como el ins-
trumento principal para evaluar el
aprovechamiento escolar. Por un
lado, se afirma que se corre el ries-
go de que ENLACE se convierta en
el curriculo nacional, ademas de fo-
mentar practicas inadecuadas que
habrian rodeado a la prueba, por
ejemplo: procesos de aprendizaje
orientados al examen,; seleccion de
los mejores estudiantes y exclusion
de aquellos con menores desem-
perios en el dia del examen, auxi-
lio a los estudiantes durante la ad-
ministracion de la prueba, etcétera
(Barrera y Myers, 2011)

Peru

En Peru se han venido realizando
evaluaciones estandarizadas na-
cionales de rendimiento escolar,
implementadas por la Unidad de
Medicion de la Calidad Educativa
(UMCE), instancia del Ministerio
de Educacion. Las evaluaciones se

16. Entrevista realizada a Manuel Gil Antén

(académico del Colegio de México) por Sonia
del Valle (“Critican que ENLACE premie a maes-
tros’, Reforma, 27/5/2011. Disponible en <http://
reforma.vlex.com.mx/vid/critican-enlace-pre-
mie-maestros-278636975>). Posicionamientos
de Jorge Javier Romero y Angel Diaz Barriga
(investigadores de la UNAM) en la entrevista
que les realizd Sonia del Valle (op. cit.). Tam-
bién hay declaraciones similares de Gilberto
Guevara Niebla, David Calderon y Armando Al-
cantara en el articulo de Luis Manuel Mendoza
("Rechazan que con ENLACE se pueda premiar
a docentes’, Educacion a Debate, 27/5/2011.
Disponible en  <http://educacionadebate.
org/2011/05/27/74627/>). Op. Cit.
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han hecho con fondos prestados
por el BM, que financio actividades
de evaluacion sobre todo a nivel
de primaria, y el BID, que financio
principalmente evaluaciones de la
educacion a nivel de secundaria,
en los arios 1996, 1998 y 2001.

En 1996 se realizaron evaluacio-
nes llamadas CRECER, de comu-
nicacion (lenguaje) y matema-
ticas en 4° grado de primaria a
escala nacional, pero solo fueron
llevadas a cabo en centros edu-
cativos polidocentes. Para 1998 se
hicieron dichas pruebas en zonas
urbanas a los alumnos de 4° y 6°
grado de primaria, que contem-
plaban las areas de matematicas,
comunicacion, ciencias natura-
les y sociales; para los grados 4°
y 5° de secundaria se evalud en
lenguaje y matematicas, y se uso
como base para la elaboracion de
las pruebas el curriculo vigente
de cada grado.

La evaluacion nacional de 2001
tuvo diferencias con las dos an-
teriores. En primer lugar, se aban-
donod el modelo de normas y se

Cuadro N° 34
México: ubicacion de estudiantes en prueba ENLACE en educacion
media superior por propiedad

adoptdé un modelo referido a cri-
terios, para tratar de saber cuan-
to sabian los estudiantes respec-
to de algunas competencias del
curriculo. En segundo lugar, se
utilizaron formatos de pregunta
de opcion multiple pero también
de respuesta abierta corta, de res-
puesta abierta extendida, de co-
municacion oral y escrita, y de so-
lucion de problemas con material
concreto. En tercer lugar, se incor-
poro a la muestra a estudiantes de
zonas rurales y bilingues.

Una prueba similar a la del 2001
se realizo en 2004. Independien-
temente si los estudiantes asistian
a escuelas publicas o privadas, los
resultados muestran niveles de
logro completamente insuficien-
tes, y ciertamente los resultados
son menores cuando se trata de
escuelas publicas. Esto ocurre en
general en todos los paises de la
region, y sabemos que esta vin-
culado a que la educacion publi-
ca atiende a los mas pobres y en
peores condiciones de materiales,
infraestructura, no selecciona a
los estudiantes, etcétera.

Insuficiente Elemental Bueno Excelente
2008 | 2010 | 1013 | 2008 | 2010 | 1013 | 2008 | 2010 | 1013 | 2008 | 2010 | 1013
Publica 476 405 | 282 | 380 | 398 35.9 116 15.0 204 2.8 47 155
Privada 414 | 407 | 292 371 36.1 326 151 156 18.8 6.3 75 194

Fuente: "ENLACE, Resultados Histdricos Nacionales 2006-2013", Secretaria de Educacion Publica.

58




La estandarizacion
de 1a evaluacion

Cuadro N° 35

Peru: porcentaje de estudiantes de 6° grado de primaria que logra
(“aprueba”) los aprendizajes esperados en matematicas y comprension
de textos de acuerdo con el curriculo segun tipo de propiedad y escuela

Propiedad/gestion Estatales
Nacional Privada Estatal Polidocente Multigrado
Comprension de textos 121 358 8.2 10.5 17
Matematicas 79 299 44 56 0.9

Fuente: Unidad de Medicion de la Calidad Educativa (2005), “Peru: Evaluacion Nacional 2004,

Cuadro N° 36
Peru: ubicacion de los estudiantes de 2° grado de primaria en
comprension lectora, en general y por propiedad/gestion

Nacional Publico Privado

-Nivel1 | Nivell | Nivel2 | -Nivell | Nivell | Nivel2 | -Nivell | Nivell | Nivel 2
2007 29.8 543 15.9 346 53.5 119 9.2 578 33.0
2008 30.0 53.1 16.9 35.1 52.9 119 8.5 53.8 377
2009 233 53.6 231 276 54.6 178 74 496 43.0
2010 237 476 287 289 483 22.6 6.2 452 48.6
2011 231 471 29.8 28.8 48.2 23.0 6.0 437 50.3
2012 198 493 309 24.8 51.2 24.0 48 438 51.4
2013 15.8 51.2 33.0 20.0 52.5 276 45 48.2 473

Fuente: MINEDUC-UMC. Muestra de Control de Evaluacion Censal de Estudiantes, 2007, 2008, 2009,
2010, 2011, 2012 y 2013.

Cuadro N° 37
Perui: ubicacion de los estudiantes de 2° grado de primaria en
matematicas, nacional y por propiedad

Nacional Publico Privado

-Nivel1 | Nivell | Nivel2 |-Nivell |Nivell | Nivel2 | -Nivell | Nivell | Nivel 2
2007 56.5 36.3 7.2 599 337 6.3 418 472 111
2008 547 35.9 94 58.2 33.8 8.0 40.2 445 153
2009 492 373 135 53.8 353 109 319 449 23.2
2010 53.3 32.9 13.8 576 30.7 117 39.1 40.0 20.9
2011 51.0 35.8 13.2 56.1 32.6 113 355 456 189
2012 49.0 38.2 12.8 52.7 357 115 379 456 16.5
2013 50.8 32.3 16.8 533 309 15.8 443 36.1 196

Fuente: MINEDUC-UMC. Muestra de Control de Evaluacion Censal de Estudiantes, 2007, 2008, 2009,
2010, 2011, 2012 y 2013.
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Todas las evaluaciones realizadas
hasta 2004, aunque tenian carac-
ter nacional, eran de tipo muestral
y no censal. Desde el 2007 se vie-
nen aplicando pruebas nacionales
censales que permiten un nivel
adecuado de comparabilidad en-
tre ellas.

Para apreciar los resultados la
UMCE agrupa a los estudiantes de
acuerdo con los resultados en tres
niveles:

Debajo del Nivel 1 (en inicio). El
estudiante no logrd los aprendi-
zajes esperados para el grado y
se encuentra al inicio del desarro-
llo de sus aprendizajes. Evidencia
dificultades para responder inclu-
so las preguntas mas faciles de la
prueba.

Nivel 1 (en proceso). El estudiante
no logro los aprendizajes espera-
dos para el grado y se encuentra
en proceso de lograrlo, pero toda-
via tiene dificultades.

Nivel 2 (satisfactorio). El estudian-
te logro los aprendizajes esperados
para el grado y esta listo para seguir
aprendiendo. Responde la mayoria
de preguntas de la prueba.

Los resultados de 2007 para el
segundo grado de primaria nos
muestran que el 84.1% de los es-
tudiantes no habian logrado los
aprendizajes esperados en com-

prension lectora; ese porcentaje
habia disminuido al 66.0% en 2013,
lo cual supone un avance muy
veloz, en lo que el mundo oficial
llama la calidad de la educacion
(véase cuadro 36). En el sector
publico las cifras habian sido de
88.1 a 72.5; en el sector privado
se habia pasado de 670 a 52.7%.
Se puede ver que tanto la educa-
cion publica como la privada han
mejorado sus resultados. También
el cuadro muestra que en el nivel
2, correspondiente al logro de los
aprendizajes, el sector publico ha-
bia avanzado mas rapido.

En matematicas, los resultados a
nivel nacional de 2013 de no-lo-
gro de los aprendizajes esperados
fueron de 83.1%, mientras que en
2007 habian sido de 92.8%, lo cual
representa una mejoria de casi 10%
en el nivel de logro (nivel 2). Para el
sector publico las cifras de no-logro
fueron de 93.5% en 2007 y de 84.2%
en 2013, y los aprendizajes logra-
dos pasaron de 6.3 a 15.8%. El sector
privado tenia un no-logro de 89.0%
en 2007 y de 804% en 2013, y los
aprendizajes logrados pasaron de
11.1 a 196%. Como puede verse el
avance del sector publico fue mejor
que el del privado en matematicas
(véase cuadro 36).

Estos resultados consignados no
estan filtrados por el nivel socioe-
conomico de los estudiantes. Si
se hiciera esto como muestra la
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experiencia en toda la region, las
diferencias disminuirian drastica-
mente y podrian llegar a desapa-
recer. Ademas, como se nos sena-
16 en el MINEDU del Peruy, existen
graves problemas de aprendizaje
en muchas escuelas privadas, que
muestran resultados inferiores a
las publicas del mismo nivel, y ello
ocurre por trabajar en condiciones
de mucha precariedad para que
de ese modo resulten un negocio.

Ademas de las pruebas ya co-
mentadas también se aplica des-
de 2007 la Evaluacion Censal de
Estudiantes (ECE) a alumnos de 2°
y 4° grado de primaria que tienen
una lengua materna distinta al
castellano y asisten a la escuela de
Educacion Intercultural Bilingtie.”

Si se toman en cuenta los resul-
tados nacionales observados, que
muestran avances significativos, vy,
por otra parte, el avance es muy
similar en lo publico y lo privado,
no se entiende los ataques a la
educacion publica y la continua-
da confrontacion de los gobier-
nos anteriores con el Sindicato
de Trabajadores de la Educacion
(SUTEP). Por otro lado, el sindicato
ha manifestado con claridad el re-
chazo a este tipo de evaluaciones,
por considerar que no miden la
calidad como pretenden, que son
parciales, que sirven para tratar de
desprestigiar a la educacion publi-

17. Disponible en <http://sistemas02.minedu.
gob.pe/consulta_ece/publico/index.php>.

cay alos docentes y sus organiza-
ciones, que no tienen en cuenta la
diversidad cultural del Peru y que
aun con sus limitaciones no son
usadas para corregir fallas, resol-
ver problemas, etcétera.

Republica Dominicana

Republica Dominicana inicidé su
sistema de evaluacion con el de-
sarrollo de un subsistema de prue-
bas nacionales desde 1991, prime-
ro con el 4° ario del nivel basico,
segundo con el 8 del mismo ni-
vel, luego con el tercer ciclo de
adultos y, finalmente, en 1993, con
el ultimo arno del bachillerato.

La aplicacion de las pruebas na-
cionales opera bajo la modalidad
de pruebas de promocion, para lo
cual actualmente se promedia de
manera ponderada la calificacion
anual del estudiante en el aula con
el 70% y la calificacion de la prue-
ba nacional con el 30%.

Las pruebas nacionales lo son de
promocion para el 8° grado de
basica y educacion de adultos,
pues son parte de la definicion
del acceso de los estudiantes al
nivel superior (educacion media).
Lo que se evalua es el programa
vigente para el ario lectivo corres-
pondiente. Las pruebas de educa-
cion media son de conclusion, ya
que su aprobacion permite la cul-
minacion del ciclo. La evaluacion
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abarca los temas relevantes de los
cuatro anos de dicho nivel educa-
tivo. Las pruebas son obligatorias,
gratuitas y censales.

Segun los resultados de las prue-
bas en matematicas y ciencias
naturales, no alcanzarian para
la aprobacion de las asignaturas
(que seria de 18/30); la situacion
es levemente mejor para espa-
fiol y ciencias sociales. El sector
educativo privado tiende a tener
mejores resultados, pero no son
significativamente mayores (véase
cuadro 38).

Cuadro N° 38

En el ario lectivo 2012, la prime-
ra convocatoria de las pruebas
nacionales da por resultado a ni-
vel nacional que en el nivel basi-
co ocho de cada diez estudiantes
presentes aprobaron el 8° grado,
lo que ocasiona que un 20% de
estudiantes debian repetir o asis-
tir a la segunda convocatoria. En
la distribucion de los porcentajes
de aprobados en las 18 direccio-
nes regionales, estos oscilan entre
73% y 87%, con pérdida de entre
27% y 13% de estudiantes que fue-
ron aplazados. Seis de cada diez
estudiantes presentes en las prue-

Republica Dominicana: promedios de puntaje de prueba (0-30) por
asignatura, segun nivel o modalidad y sector de propiedad/gestion

Propiedad Espaiiol Matematicas Ciencias Ciencias
sociales naturales
Privado 179 15.6 178 15.8
Publico 16.2 15.3 16.4 15.0
Adulto formal ——
Semi oficial 16.2 153 16.0 14.6
Total 16.2 15.3 16.4 15.0
Privado 194 15.8 16.5 16.1
Publico 170 144 15.1 15.0
Basica 8° ——
Semi oficial 189 154 16.2 157
Total 175 147 154 15.2
Privado 196 18.1 19.0 173
Publico 177 157 171 159
Media general —
Semi oficial 179 164 171 16.3
Total 18.2 16.3 176 16.2
Privado 199 18.0 187 170
Técnico | Publico 20.0 174 18.6 16.9
profesional | som; oficial 201 185 18.8 176
Total 20.0 175 18.6 170

Fuente: Direccidon General de Evaluacion y Control de la Calidad de la Educacion (DGECCE),
Direccion Técnica de Pruebas Nacionales, Seccion de Estadistica, Ministerio de Educacion,

noviembre de 2012.
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bas pudieron aprobar el nivel me-
dio de modalidad general. El 40%
de los estudiantes perdieron la
oportunidad y tuvieron que asis-
tir a la segunda convocatoria de
las pruebas nacionales. De igual
forma, los porcentajes de aproba-
dos en la media general en las re-
gionales educativas oscilan entre
40% 'y 74%.

El Ministerio de Educacion ha se-
nalado que los resultados de las
pruebas en término de puntaje
muestran la existencia de regula-
ridades estadisticas relativas, debi-
do a que los promedios globales
de aprendizaje tienen una ten-
dencia a estabilizarse. Igualmente
se advierte que existe una reduci-
da correspondencia entre las no-
tas de presentacion que ofrece el
centro educativo y los puntajes
en las pruebas. El coeficiente de
correlacion aplicado a todas las
asignaturas y niveles presenta una
muy baja correlacion entre estas
variables.

Uruguay

En el caso de Uruguay el programa
de evaluacion de aprendizajes ha
desarrollado, a partir del afio 1996,
la aplicacion de acciones evalua-
tivas a nivel de sistema, segun se
declara oficialmente, con el fin de
generar informacion de calidad
que les permitiria a los distintos
agentes involucrados adoptar de-

cisiones técnicas en pro de la me-
jora de la calidad de la enserianza
en todo el pais.

Dichas evaluaciones se han im-
plementado a nivel nacional. La
inicial, aplicada en el afio 1996,
tuvo caracter censal; en ella parti-
ciparon todos los grupos de 6° afio
del pais, a excepcion de los de es-
cuelas rurales con menos de cin-
co alumnos inscritos en ese grado.
Estas evaluaciones se aplicaron en
forma ciclica cada tres arios: 1999,
2002, 2005 y 2009. Las evaluacio-
nes han tenido caracter muestral.

Las pruebas aplicadas en el ciclo
1996-2002 tuvieron como marco
tedrico de construccion y analisis
la denominada teoria clasica de los
test (TCT). Durante este ciclo, las
pruebas se establecieron con pro-
medios de dificultad equivalente,
lo que permitio realizar compara-
ciones en el comportamiento de
estos logros académicos a lo largo
del tiempo. La documentacion ofi-
cial ha serialado que al finalizar el
ciclo 1996-2002, y al agotarse las
formas equivalentes, se hizo ne-
cesaria la construccion de nuevas
formas; es asi que el equipo del
Area de Evaluacion de Aprendi-
zajes tomo la decision de adoptar,
como modelo de construccion y
analisis de las pruebas de apren-
dizaje, la denominada teoria de
respuesta al item (TRI). Esta meto-
dologia es aplicada a partir de la
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evaluacion del 2005. Es importan-
te serialar que esta metodologia
es la que resulta pertinente con la
pedagogia de las competencias y
ha sido adoptada paulatinamente
en casi toda América Latina.

Al analizar lo que son capaces de
realizar los alumnos de 6° afio de
educacion primaria, puede ob-
servarse que cerca de un 20% de
los alumnos se ubica por debajo
del nivel [ en matematicas y casi
el 14% en ciencias naturales (véa-
se cuadro 39). Estos alumnos no
pueden resolver las actividades
mas faciles de las pruebas. Los lo-
gros que describen el nivel II per-

Cuadro N° 39
Uruguay: porcentaje de alumnos en cada nivel de aprendizaje,
6° ano de primaria, 2009

miten afirmar que corresponden a
cuestiones disciplinarias elemen-
tales. Sumados los dos primeros
niveles mas del 56% en matema-
ticas y mas del 53% en ciencias
naturales tienen aprendizajes muy
insuficientes. Igualmente en las
disciplinas sefialadas un porcenta-
je bajisimo logra el nivel IV.

La comparacion de resultados entre
los afios 2005 y 2009 nos muestra
que los promedios de rendimiento
de los estudiantes de 6° afio de pri-
maria han disminuido ligeramente
en lengua y aumentado significa-
tivamente en matematicas. Adicio-
nalmente se ha producido una am-

Debajo del Nivel I Nivel II Nivel III Nivel IV

nivel
Matematicas 182 38.0 310 106 24
Lectura 3.3 254 36.3 239 112
Ciencias naturales 137 39.8 38.6 74 0.5

Fuente: “Evaluacion nacional de aprendizajes en lengua, matematicas y ciencias naturales, 6° aflo
de ensefianza primaria, 2009, Consejo Directivo Central, Administracion Nacional de Educacion

Publica, Division de Investigacion, Evaluacion y Estadistica.

Cuadro N° 40

Uruguay: resultados en lenguay matematicas en 6° afio de primaria,

2005-2009

Promedio Error estandar Limite inferior Limite superior

Lengua (2005) 505.7 2.0 501.8 509.7
Lengua (2009) 500.0 2.5 495.0 505.0
Matematicas (2005) 522.3 2.2 5179 526.7
Matematicas (2009) 500.0 2.9 494.3 505.7

Fuente: Evaluacion Nacional de Aprendizajes 2005 y 2009.
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pliacion de los limites inferiores y
superiores de los resultados, lo cual
es otra forma de retroceso, pues im-
plica que los resultados estan mas
dispersos y ha aumentado la des-
igualdad de rendimientos.

Se debe precisar que despues de
2009 no se realizaron las pruebas
nacionales y que la unica prueba
estandarizada que permanecio
fue PISA; ese caracter unico sirve a
nivel oficial como argumento para
defender la permanencia del Uru-
guay en PISA, ya que seria el uni-
co indicador de este tipo sobre el
estado de la educacion en el pais.

Actualmente se realizan evalua-
ciones voluntarias de una prueba
disefiada por el ministerio, pero
también los profesores que lo de-
seen pueden elaborar sus propias

pruebas partir de una bateria de
preguntas elaboradas por docen-
tes de aula, que pueden ser obte-
nidas en internet (las respuestas
también estan disponibles). Segun
el discurso oficial, esto permite que
los profesores tengan un material
para ir evaluando lo que los alum-
nos han logrado aprender e ir co-
rrigiendo sobre la marcha los pro-
blemas de aprendizaje y su propia
experiencia de ensefianza. Para las
pruebas, los unicos items que se
pueden usar son los disponibles
en internet; recientemente se han
incorporado preguntas abiertas
que permiten la argumentacion
de los estudiantes frente a su res-
puesta. El profesor no puede crear
los propios, pero con esos items
puede elaborar su propia prueba.
Estas evaluaciones todavia no se
han aplicado en educacion media.
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La evaluacion docente

Como ya es conocido, a partir
de la preocupacion por la cali-
dad, el neoliberalismo educativo
introdujo los procesos de eva-
luacion estandarizada (medicion
de resultados) de los estudiantes
y posteriormente los estandares
educativos, como proceso de in-
duccion y objetivos a alcanzar por
los procesos de ensefianza-apren-
dizaje centrados en pedagogias
constructivistas individualizantes
y mas tarde en la de las compe-
tencias. Los resultados de esos
procesos de medicion no han sido
satisfactorios para los empresarios
y el sector oficial. La responsabi-
lidad por los resultados ha sido y
sigue siendo descargada sobre los
docentes y los trabajadores de la
educacion en general y sobre sus
organizaciones en particular.

En los afios 90 se desato una ava-
lancha de reformas educativas en
muchos paises de la region (con
la excepcion de Chile que ha-
bia arrancado al inicio de los 80),

marcadas en primera instancia
por procesos de descentralizacion
que en general buscaban mayor
eficiencia y menores costos para
los estados centrales. Procesos
de descentralizacion hacia los
estados, provincias y municipios,
estimulos e impulsos a procesos
de privatizacion buscando abrir
una nueva brecha para el capital
empresarial y tratando de que las
familias asumieran directamen-
te mayores costos educativos. El
punto extremo de la descentrali-
zacion fue la denominada “auto-
nomia escolar’, que consiste en
descentralizar hacia la escuela (lu-
gar donde se produce el servicio
educativo)®® la toma de decisiones
sobre contratacion y despido de
profesores, el pago de sus sueldos,
uso de recursos de mantenimien-
to, decisiones sobre aspectos cu-
rriculares y todo esto manejado

18. “Informe del Progreso Econdmico y Social
en América Latina, 1996: Como Organizar con
Exito los Servicios Sociales’, Washington, no-
viembre de 1996. Existe una edicion del Fondo
de Cultura Econdmica de México.
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por un consejo escolar confor-
mado por el director, maestros,
padres de familia, con control del
consejo por el director y padres y
madres de familia.

En los afios 2000 se “descubrid”
que la buena educacion depende
de contar con buenos maestros
(Barber y Mourshed, 2008). Has-
ta ahora la carga de este descu-
brimiento ha recaido sobre los
maestros, a los cuales se les ha
presionado para mas dias de ca-
lendario escolar. La meta plan-
teada ha sido de 200 dias anuales
de clases, y recientemente se ha
agregado la jornada extendida o
jormada escolar completa. Pero
el instrumento privilegiado por
el neoliberalismo educativo han
sido los procesos de evaluacion
de los docentes; en efecto, a par-
tir de los resultados, y al tomar en
cuenta los resultados de las eva-
luaciones de los estudiantes, se
ha reforzado la culpabilizacion de
los docentes como responsables
de la mala educacion existente, lo
cual libera de responsabilidad al
conjunto del sistema educativo y
al conjunto del sistema econémi-
co-social y politico en que la edu-
cacion ocurre.

La lucha de los trabajadores de la
educacion organizados y la emer-
gencia de gobiernos progresistas
como respuesta al fracaso neoli-
beral para solucionar los proble-

mas de las mayorias, han posibili-
tado que los intentos por imponer
procesos evaluativos homogeé-
neos, punitivos y mercantilizados
a los docentes no hayan tenido
éxito en todos los casos, ni se ha-
yan realizado de la misma manera,
ni de forma simultéanea en la re-
gion. A continuacion se analizara
las formas como los docentes son
evaluados en cada pais.

Argentina

Acerca del tema de la evaluacion
docente, la CTERA ha expresado
puntos de vista muy precisos:

En nuestro pais en el ultimo tiempo
hemos conseguido plasmar politi-
cas educativas que enuncian mas
claramente la ampliacion de dere-
chos y la inclusion social. En este
marco la CTERA también ha avan-
zado hacia la recuperacion de los
derechos de las y los trabajadores,
librando ademas una irrenuncia-
ble batalla por el sentido publico,
popular y democratico de la edu-
cacion. En ese mismo proceso de
lucha, hemos mantenido una re-
sistencia organizada en contra de
toda politica educativa que ha pre-
tendido descualificar y precarizar
las condiciones de trabajo docente.
Nuestra organizacion sindical ha
focalizado en la formaciéon perma-
nente en ejercicio como uno de
los puntos en los que se intenta
frenar las pretensiones de mercan-
tilizacion de la educacion. En esta
clave nuestra resistencia se plasma
en una propuesta de acuerdo pa-
ritario que nos permita imprimir
otro sentido a los procesos de for-
macion, entendiéndolos como una
posibilidad colectiva de cualifica-
cion del trabajo docente donde el
conocimiento sea entendido como
solidaridad y ya no como una mer-




La estandarizacion
de 1a evaluacion

cancia; donde las tematicas de la
formacion sean el resultado de un
proceso colectivo de problematiza-
cion de la realidad y no una simple
definicion arbitraria que toman al-
gunos especialistas o funcionarios
que, en algunas ocasiones, han
sabido responder mejor a los re-
querimientos del capital que a los
intereses y necesidades de la cla-
se trabajadora; y, por ultimo, don-
de el dispositivo de evaluacion se
integre dialécticamente al proceso
de formacion como forma y posi-
bilidad de aprendizaje, y no como
mero instrumento técnico de me-
dicion y control.

En el contexto actual, ademas
contamos con un marco normati-
vOo que contribuye favorablemen-
te para que nuestra organizacion
pueda avanzar en el derecho de la
formacion permanente para las y
los educadores. Se trata de lo ya es-
tablecido por la LEN sobre el dere-
cho de los docentes a la formacion
permanente y a la actualizacion
integral gratuita y en servicio a lo
largo de toda la carrera (art. 67, inc.
b y c), lo sefialado en el Plan Na-
cional de Educacion Obligatoria y
Formacion Docente, Resolucion N°
188/12 del Consejo Federal de Edu-
cacion (CFE), y lo expresado en el
Programa Nacional de Formacion
Permanente, Resolucion N° 201/13
del CFE (CTERA, 2013, p. 4).

En esta resolucion aparece el Es-
tado como el responsable de ga-
rantizar la formacion docente
permanente y en ejercicio como
parte del trabajo de los docentes,
que incluye la evaluacion como
un componente mas del proce-
so de formacion. Se prevé que la
evaluacion se realice de una for-
ma participativa y que tome como
unidad la institucion “escuela’, y
reconozca ‘la condicion del tra-

bajo docente como una practica
pedagodgica situada y contextua-
lizada, que integra acciones indi-
viduales y colectivas en el marco
de una institucion publica de ca-
racter educativo, y que supone la
participacion de toda su comuni-
dad”® La CTERA asume que estos
logros constituyen un paso para
continuar con la batalla cultural
que permita desplegar estrategias
para desarrollar una evaluacion
que —al recuperar su caracter po-
litico-pedagogico— fomente la
participacion y asuma el desafio
de mejorar la educacion para to-
das y todos.

En nuestro pais la evaluacion de las
y los docentes se plante6 en su ori-
gen como un tema mas cercano a
la supervision y con el objetivo de
ejercer un control sobre las activi-
dades de los educadores. Es decir,
no se planted con el proposito de
mejorar las practicas, sino que se
vinculo a la carrera docente a traves
de instancias formales que se con-
cretaban mediante la utilizacion de
algun tipo de instrumento o rele-
vamiento (cuaderno de actuacion,
ficha de evaluacion y seguimiento,
etc). En ese marco, se buscaba la
acreditacion o el reconocimiento
de dichas practicas para la conti-
nuidad en el ejercicio de la docen-
cia, sostenida fundamentalmente
en normativas como el Estatuto del
Docente (Ley 14.473), sancionado
en el afio 1958.

En este sentido, la evaluacion es
utilizada como instrumento expli-
cito de promocion de la carrera do-
cente. Por un lado, la provision de

19. Resolucion 201/13 del Consejo Federal de
Educacion.
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los puestos de trabajo se concreta
a partir de la valoracion del trabajo
previamente desarrollado, la reali-
zacion de cursos, las titulaciones
y la antiguedad. Por otro lado, se
instalan en el proceso de forma-
cion como instancias de acredita-
cion de saberes para la obtencion
del cargo y en la seleccion para los
puestos de trabajo.

No se reconoce que existan va-
riaciones en los mecanismos de
evaluacion en cuanto a diferen-
ciar regiones, clases sociales, per-
tenencia étnica-cultural o tipo de
gestion (publica, privada, etc). La
informacion con la que se cuenta
parte de reconocer que la evalua-
cion docente identificada con el
concepto profesional mantiene su
vigencia en la mayoria de las pro-
vincias argentinas, con excepcion
de las provincias de Santa Fe, Santa
Cruz, Mendoza y La Pampa, entre
otras. En las jurisdicciones de San
Luis, Rio Negro, Neuquén, Ciudad
Autonoma de Buenos Aires y Entre
Rios los antecedentes de actuacion
profesional refieren a dos aspectos:
la calificacion numérica obtenida
por el docente como concepto
profesional anual, y por el tiempo
de desemperio en cada ano, que
en algunos casos se denomina
antecedentes de actuacion. En la
provincia de Entre Rios este es un
aspecto que tiene un peso signifi-
cativo en la definicion del puntaje
total de un trabajador docente.

La profesora Amalia Homar nos
comenta adicionalmente que:

..desde las politicas educativas
aparecen iniciativas instrumentales
desde donde se organiza la evalua-
cion de las practicas docentes a tra-
vés de lo que se conoce como ‘con-
cepto profesional”. Son los supervi-
sores, directores y vicedirectores los
encargados de su ejecucion. Estas
definiciones identifican evaluacion
como accountability (Mc. Cormick
y James, 1996), es decir, como con-
trol, verificacion, rendicion de cuen-
tas. Su propdsito es determinar en
qué medida las practicas docentes
se "acercan o alejan” de aquello que
deberia ser (es decir, la norma), y
pretende encontrar la coherencia
con las prescripciones que el mis-
mo instrumento definido en la nor-
mativa instala.?°

En esta instancia, los resultados
aparecen siempre como producto
de una problematica individual del
trabajo docente. El personal jerar-
quico es el responsable de asignar
puntajes a los docentes, y los edu-
cadores tienen el derecho, segun
el estatuto docente, de aceptar o
plantear su disidencia.

La profesora Homar, cuando se le
consultd respecto de los resulta-
dos obtenidos en los relevamien-
tos de evaluacion docente, nos
refiere al ejemplo de la provincia
de Entre Rios, aunque bien po-
dria generalizarse a la mayoria de
las jurisdicciones, donde no se
visualiza que los cambios que se

20. Entrevista a Amalia Homar (secretaria aca-
démica de la Facultad de Humanidades, Artes y
Ciencias Sociales de la Universidad Autonoma
de Entre Rios e integrante del equipo de forma-
cion docente de la escuela Marina Vilte), reali-
zada el 30 de octubre de 2013.
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propician tengan vinculacion con
los resultados de la evaluacion do-
cente. Por ejemplo, la nueva Ley
Provincial de Educacion de Entre
Rios, la reglamentacion de con-
cursos y la nueva normativa de
concepto profesional sostienen la
evaluacion desde una perspecti-
va individual, como responsabili-
dad de los directivos, mas alla de
la incorporacion de instancias de
autoevaluacion. En la medida en
que la finalidad es el control del
trabajo docente, la logica antes
mencionada sigue teniendo pre-
sencia; un control que paradojica-
mente tampoco se ejerce, por las
connotaciones que tiene el pun-
taje que se adjudica por concepto
en el puntaje total que un docente
adquiere para concursar.

En la investigacion realizada en-
tre los arios 1998 y 2000 en Entre
Rios, en la consulta realizada a los
directivos y maestros se detecta
que los puntajes que se adjudican
parecieran tener relacion —como
lo serialan algunos directivos y
maestros—, por un lado, con la
experiencia y antiguedad acu-
mulada y, por otro, con el poder
que tiene algun maestro, ya que
‘el director no se anima a poner
una nota distinta” Es importante
sefalar ademas la contradiccion
que surge entre un instrumento#
que pretende evaluar conductas,

21. Registro y Evaluacion de la Accion Docente
y Hoja de Evaluacion Profesional para docentes
de EGB Iy II (Resolucion N° 1427/2002. CGE).

las que se suponen cambiantes
segun los tiempos y contextos, y
la repeticion de la misma nota en
distintos afios y coyunturas.?

En resumen, lo que se postula es
que en la medida en que la eva-
luacion (concepto profesional)
continue pensada como un pro-
blema individual y ligada a la ca-
rrera docente, dificiimente pueda
recuperar su valor pedagogico y
favorecer instancias de reflexion y
problematizacion sobre el mismo
trabajo docente.

La CTERA considera que la evalua-
cion debe ser entendida como prac-
tica democratica y productora de
conocimientos acerca de los proce-
sos de trabajo docente y la calidad
de los aprendizajes. Para ello, se ne-
cesita comprender que se trata de
un proceso de evaluacion que, lejos
de responder a estandares interna-
cionales —centralizados, externos y
antidemocraticos—, debe permitir
dar cuenta de la diversidad de los
impactos que las transformaciones
educativas tienen en el sistema, la
escuela y el aula, y entender a la
evaluacion como dimension cons-
titutiva del proceso de ensefianza y
de trabajo docente.

En este mismo sentido, senala la
CTERA, la evaluacion desde la es-
cuela es una imperiosa necesidad

22. Amalia Homar: “La Evaluacién Docente. En-

tre temores y rupturas’, 2010.
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y por lo tanto resulta imprescindi-
ble pensar en procesos de autoe-
valuacion institucional, entendidos
como dimensiones de un proceso
mas general de formacion para que
la propia escuela se pueda "mirar a
st misma’, a efectos de analizar sus
politicas y practicas en un contex-
to sociohistdrico, y de esta forma
construir una memoria pedagogica
acerca del impacto de las politicas
educativas, de las practicas institu-
cionales, pedagogicas y didacticas.
Esto ultimo, con la intencionalidad
de mejorar y transformar las reali-
dades educativas con una mirada
critica y emancipadora.

Los dispositivos de evaluacion
no pueden quedar reducidos a
evaluar a educadores o estudian-
tes por su desempenio individual,
dado lo cual la CTERA senala:
“..rechazamos todo intento de
implementar politicas de evalua-
cion docente que impliquen atar
el salario al puntaje obtenido de
una prueba estandarizada de me-
dicion de supuestas competen-
cias’, y agrega, “por el contrario,
consideramos que todo proceso
de evaluacion no puede pensarse
si no es ligado a las politicas na-
cionales de formacion permanen-
te y en ejercicio, a fin de contri-
buir con el desarrollo de practicas
pedagogicas dirigidas a resolver
problemas concretos de los y las
estudiantes, las escuelas y la co-
munidad” (CTERA, 2013, p. 9).

Brasil

En Brasil, especialmente a partir
de la segunda mitad de la década
del 90, innumerables gobiernos
—federal, estatales y municipales—
han intentado implantar sistemas
de evaluacion y certificacion para
profesores, la mayoria de ellos
centrados sobre la meritocracia, 10
que hasta ahora ha sido combati-
do de forma eficaz y exitosa por
los sindicatos de la educacion.®
Hasta el momento no hay en Bra-
sil un sistema generalizado y na-
cional de evaluacion docente.

La Ley de Directrices y Bases de la
Educacion Nacional y gran parte
de los planes de carrera del ma-
gisterio de los estados y munici-
pios —responsables directos por
la oferta publica de educacion
basica (infantil, fundamental y
media)— plantean la evaluacion
docente como forma de progreso
en la carrera. Sin embargo, el ob-
jetivo de los gestores, al intentar
implantar la evaluaciones, no es
especificamente estimular la cali-
ficacion profesional, sino castigar
a los profesionales y catalogarlos
como unicos “villanos” por el fra-
caso escolar de los estudiantes.

La mencionada estrategia de al-
gunos de los entes gobernantes
tiene el claro objetivo de esconder

23. Respondido por Roberto Franklin de Ledo,
presidente de CNTE.
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las responsabilidades del Estado
en la no oferta de una educacion
publica de calidad. Se intenta si-
tuar el foco de atencion de la so-
ciedad sobre los trabajadores de
la educacion y no hacerlo recaer,
como seria correcto, sobre las in-
suficientes politicas de financia-
cion, de gestion democratica, de
infraestructura escolar y de valo-
racion de los profesionales de la
educacion; esta ultima, a través
de mejores salarios, de forma-
cion inicial y permanente, bajo
la responsabilidad del Estado, de
carga horaria compatible con
las demandas pedagogicas y de
condiciones de trabajo acordes al
aprendizaje de los estudiantes.

Sin embargo, hay lugares, por
ejemplo el estado de S&o Paulo,
que hace veinte afios es comanda-
do por partidos fundados en prin-
cipios neoliberales, que practican
la evaluacion docente conjugada
con los resultados de los estudian-
tes en pruebas estandarizadas. De
verdad, lo que se evalua es la “es-
cuela’, y el instrumento de recom-
pensa a los docentes es la bonifi-
cacion salarial, que no se integra al
salario de carrera del profesor.

Esa politica de evaluacion ha ser-
vido de estimulo a muchos dipu-
tados y senadores del ala neolibe-
ral, que intentan aprobar proyec-
tos de ley en el Congreso con la
finalidad de ampliarla y generali-

zarla para todo el pais. Sin embar-
go, ese criterio de evaluacion es
extremmadamente injusto, ya que
no considera las innumerables di-
ferencias socioeconomicas, cultu-
rales y educacionales entre escue-
las de diferentes regiones del pais,
incluso entre aquellas ubicadas en
una misma ciudad, pero que tie-
nen estudiantes de diferentes cla-
ses sociales.

Hasta ahora el Ministerio de Educa-
cion durante los gobiernos de Lula
y Dilma no han concordado con
esa metodologia de evaluacion,
lo que ha ayudado a la lucha de la
CNTE y de sus sindicatos contra las
iniciativas parlamentarias.

Chile

La evaluacion profesional docen-
te como debate en el Colegio de
Profesores tiene su origen en el
ario 1991 —inicio de la transicion
democratica—, cuando se dicta el
Estatuto de la Profesion Docente,
que restituye,® en parte, a los do-
centes su condicion de funciona-
rios publicos y reconoce especifi-
cidades de la profesion. Junto con
ello, en el estatuto se consagraron
las calificaciones docentes, las que

24. N. del A.: La imposicion de la municipali-

zacion en los afios 80 trajo consigo el despojo
para los docentes de la condicidon de funcio-
nario publico estatal, pasando a depender del
Codigo Laboral. Durante este periodo se veri-
ficaron 14.000 despidos arbitrarios de docen-
tes, la mayoria perseguidos por su condicion
opositora a la dictadura. La Ley N° 19.070 de
1991 norma requisitos, deberes, obligaciones y
derechos de los profesionales de la educacion.
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sin mediar indicadores, criterios
y procesos dotaban de poderes
discrecionales a los directores de
escuela y liceos,? para calificar ar-
bitrariamente a los docentes. Esto
fue objeto de extendidos debates
y finalmente la conduccion del
Colegio de Profesores de la época
dio su consentimiento al Estatuto.
La base del magisterio resistio, en
todas las comunas del pais (348),
la aplicacion de las calificaciones
que debian hacerse anualmente.
En 1997 se desarrolld el Primer
Congreso de Educacion® organi-
zado por el Colegio de Profeso-
res, el cual, entre otros aspectos,
abordo en profundidad el rechazo
al sistema de calificaciones, por
considerarlo punitivo y situado en
las antipodas de una concepcion
de desarrollo profesional, recono-
cimiento econdmico o de una ca-
rrera profesional.

El Congreso valoro la necesidad
de evaluar el conjunto del sistema
educativo, la politica publica, los
establecimientos educacionales
en su contexto y también evaluar
la profesion docente. Se recono-
cla la necesidad de instalar una
cultura de evaluacion formativa
en todo el sistema nacional de
educacion, incluidas las autorida-

25. N. del A.: La mayoria de ellos designados en
dictadura, aunque no todos vinculados a ella.

26. Primer Congreso de este periodo histori-
co, pues hay otros importantes congresos en
la historia del magisterio chileno, como el del
afio 1971 organizado por el Sindicato Unico de
Trabajadores de la Educacion (SUTE).

des, los docentes y las politicas
publicas. Se recomendd construir
participativamente una comision
técnica que se abocara a la elabo-
racion de una propuesta formativa
de evaluacion profesional docente
unida a una carrera que permitie-
ra la promocion profesional desde
el aula, y finalmente establecio la
necesidad de un plebiscito nacio-
nal para validar las propuestas.?”

En el arnio 2000, en la negocia-
cion nacional con el gobierno de
la época, se acordo las bases de
un acuerdo respecto de los prin-
cipios fundamentales para instalar
un sistema nacional de evaluacion
profesional docente formativo. Se
enfatizd el caracter nacional, a
cargo del Estado, como también
su vinculo con una carrera pro-
fesional, y el desarrollo y fortale-
cimiento de la educacion publica.
El acuerdo considerd la confor-
macion de una comision tripartita
con la participacion del Colegio
de Profesores, la Asociacion Chile-
na de Municipalidades y el Minis-
terio de Educacion.®

27. Colegio de Profesores de Chile, Informe
Final del Primer Congreso Nacional de Educa-
cion, octubre de 1997.

28. Al autor de esta investigacion sobre Chi-
le le correspondid dirigir dicho trabajo por el
Colegio de Profesores en la Comision Tripar-
tita. Dado que, luego de dos afios de trabajo,
el Ministerio incumplio el acuerdo de avanzar
en paralelo con la construccion de una carrera
profesional docente, de la que la evaluacion era
parte sustantiva para su promocion, tal y como
lo sefialaba el Congreso Nacional de Educacion
de 1997 y considerando que la mayoria de la
direccion del colegio concordo seguir trabajan-
do, el autor se retird de la mesa de negociacion.
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El acuerdo preliminar considero
que si se evaluaba la ensefianza,
se debia construir un acuerdo de
lo que se consideraba buena en-
seflanza. Asi se elabord una pro-
puesta de Marco para la Buena
Enserianza. Se establecieron tres
preguntas acerca del trabajo pro-
fesional del aula: ;qué es necesa-
rio saber?, ;qué es necesario saber
hacer? y jcuan bien se debe hacer?
(o ¢cuan bien se esta haciendo?)
Se tomo en cuenta los estandares
de la formacion inicial docente
formulados por Beatrice Avalos
para el Ministerio de Educacion,®
que fueron adecuados y alinea-
dos a las necesidades del ejercicio
docente. El marco fue sometido
a dos consultas nacionales a los
docentes, con preguntas abiertas
y cerradas, en diciembre de 2001
y abril de 2002. Sus resultados
fueron tabulados y analizados, y
se incorporaron las modificacio-
nes sugeridas que daban lugar al
Marco para la Buena Ensefianza,
el que considero cuatro dominios,
20 criterios y 71 descriptores.

En cuanto a la pregunta sobre
quién evalua, se acordd que quien
estaba mas cerca de la ensefianza
era otro parafin, por lo que debia
ser un docente sin responsabilida-
des directivas.

Sobre a quiénes se evalua, se con-
vino evaluar cada cuatro anos

29. Ministerio de Educacion, "Estandares para la
Formacion Inicial Docente”, 2000.

a todos los docentes de aula del
ambito de la educacion municipal
que cuenten con, al menos, un
anio de ejercicio profesional, a ex-
cepcion de aquellos que han ob-
tenido resultado de nivel insatis-
factorio, quienes deben evaluarse
al afio inmediatamente siguiente
con el propdsito de asegurar que
las falencias en el cumplimiento
de estandares minimos de des-
empefio no afecten significati-
vamente el quehacer docente.*
Dado que la aplicacion inicial fue
gradual, no hay evaluacion simul-
tanea de todos los docentes.

La evaluacion se realiza sobre la
base de las evidencias del desem-
penio profesional de cada docente,
seleccionadas por €l y recogidas a
través de cuatro instrumentos: por-
tafolio de desemperio pedagogico,
autoevaluacion, entrevista por un
evaluador par e informes de refe-
rencia de terceros. Todos estos de-
ben guardar relacion con los domi-
nios, criterios y descriptores fijados
en el Marco para la Buena Ensenian-
za y contar con la aprobacion previa
del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones

30. Posteriormente, por efecto de la Ley N°
20.501, promulgada el 26 de febrero de 2011, se
ha establecido que los docentes que obtienen
nivel de desemperio basico deben evaluarse al
afio subsiguiente, modificacion que entro en
aplicacion para los docentes que se evaluaron
a partir del arfio 2011. Alli mismo se faculta a los
directivos para sugerir a las direcciones comu-
nales el despido de hasta el 5% de la planta del
establecimiento, seleccionado por la suma de
docentes con desempefio basico e insatisfac-
torio.
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Pedagogicas (CPEIP)* del Ministerio
de Educacion.

Portafolio de desempefio pe-
dagégico. Este instrumento tie-
ne como funcion recoger a traves
de productos estandarizados, se-
leccionados por los propios do-
centes, la evidencia verificable
respecto de las mejores practicas
de desemperio del docente eva-
luado. Contempla la presentacion
de productos escritos, en los cua-
les el docente debe reportar dis-
tintos aspectos de su quehacer
profesional y un registro audiovi-
sual consistente en la grabacion
en video de una clase de cuaren-
ta minutos. La correccion de las
evidencias del portafolio debe ser
realizada por profesores correc-
tores del mismo nivel y subsector
de aprendizaje del docente eva-
luado, especialmente entrenados
para el desemperio de esta fun-
cion.

Autoevaluacion. Tiene como
funcion principal que el docente
reflexione sobre su practica peda-
gogica y valore su propio desem-
pefio profesional a partir de una
pauta previamente determinada.

Entrevista por un evaluador
par. Aplicada mediante una pauta
de entrevista estructurada por un
evaluador par previamente capa-
31. Centro de Perfeccionamiento Investigacion

Pedagdgica, Centro del Ministerio, responsable
de las Politicas de Desarrollo Docente.

citado. Esta entrevista consulta al
docente acerca de su practica por
aproximadamente una hora. Una
vez que la entrevista finaliza, el
evaluador par aplica una rubrica
y asigna, con base en ella, uno de
los cuatro niveles de desemperio
a cada respuesta recogida del do-
cente, lo cual permite contar con
la apreciacion de un docente de
aula del mismo nivel y modalidad
cuyo desempenio es evaluado.

Informe de referencia de terce-
ros. Pauta estructurada que debe
ser completada por el director y
jefe de la Unidad Técnico Profe-
sional (UTP) del establecimiento
y contiene distintas preguntas
referidas al quehacer del docente
evaluado. Para cada pregunta, el
director y el jefe de la UTP deben
emitir, por separado, su evalua-
cion del docente en uno de los
cuatro niveles de desempenio, a
partir de la opinion de los supe-
riores jerarquicos respecto de la
practica del docente evaluado.

Junto con lo anterior, los ultimos
tres instrumentos recogen in-
formacion contextual a partir de
la mirada del propio docente, el
evaluador par, el director y el jefe
técnico, sobre aquellos aspectos
que pudiesen influir positiva o
negativamente en el desemperfio
de cada docente evaluado. Es-
tos antecedentes son puestos en
conocimiento por la Comision
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Comunal de Evaluacion respec-
tiva, la que debe considerarlos al
momento de pronunciarse cole-
giadamente respecto del nivel de
desemperio final de cada docente
evaluado en la comuna.

Los cuatro instrumentos de eva-
luacion permiten que la Comi-
sion Comunal de Evaluacion pue-
da contar con diversas miradas
y juicios evaluativos acerca del
nivel de desemperio profesional
de cada docente con relacion al
Marco para la Buena Ensefianza y
segun el contexto en el cual cada
uno de ellos se desempenia.

La evaluacion final de cada do-
cente es realizada por la Comision
Comunal de Evaluacion respecti-
va, la que se encuentra integrada
por docentes de aula previamen-
te seleccionados y capacitados
por el CPEIP, entre aquellos que
anualmente postulan voluntaria-
mente para desempeniar el car-
go de evaluadores pares. Estos
docentes han de contar con re-
sultado previo de ‘destacado” o
‘competente” en la evaluacion
docente.

De los cuatro instrumentos invo-
lucrados en la evaluacion, solo el
portafolio es sometido a un pro-
ceso de correccion propiamente
tal, pues en los demas instrumen-
tos los propios evaluadores han
asignado el nivel de desempenio

correspondiente, frente a cada
pregunta o indicador evaluado.

Los portafolios son corregidos en
centros de correccion, los que
han de funcionar en distintas uni-
versidades del pais. Alli, los co-
rrectores (docentes de aula con
experiencia en la modalidad, nivel
y subsector que estan evaluando)
examinan la evidencia enviada
por los docentes y asignan un ni-
vel de desemperio a cada aspecto
o indicador evaluado en el porta-
folio.

La informacion de todos los ins-
trumentos se ingresa en un sis-
tema computacional que recoge
los puntajes y calcula el nivel de
desemperio global de cada do-
cente, y genera un reporte de
resultados para que sea revisado
por la respectiva Comision Co-
munal de Evaluacion.

Para todos los profesores, en pri-
mer lugar, la evaluacion significa
un proceso de autorreflexion res-
pecto de su desempenio profe-
sional, que le permite identificar
fortalezas y debilidades y proyec-
tar un camino para potenciar las
primeras y superar las segundas.

La evaluacion final de cada pro-
fesor corresponde a una aprecia-
cion global relativa al desempe-
o profesional relacionado con el
Marco para la Buena Ensefianza,
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sus dominios y criterios, que se
establece en cuatro niveles de
desempenio: destacado, compe-
tente, basico e insatisfactorio.®

Los profesores evaluados como
destacados y competentes tienen
acceso prioritario a oportunidades
de desarrollo profesional: ventajas
en los concursos, pasantias en el
extranjero, profesores guias de ta-
lleres, participacion en seminarios
académicos, entre otros; al tiem-
PO que se les abre la posibilidad de
optar a percibir la Asignacion Va-
riable por Desemperio Individual,
previa rendicion de una prueba
escrita de conocimientos discipli-
narios y pedagogicos.

Los profesores que obtengan en
su evaluacion global el nivel ba-
sico o insatisfactorio disponen de
planes de superacion profesional
gratuitos destinados a superar sus
debilidades, que seran financiados
por el Ministerio de Educacion, y
diseflados y ejecutados por los
respectivos sostenedores munici-
pales.

32. Destacado: indica un desemperio profesional
que clara y consistentemente sobresale con res-
pecto alo que se espera en elindicador evaluado.
Suele manifestarse por un amplio repertorio de
conductas respecto a lo que se esta evaluando, o
bien, por la riqueza pedagogica que se agrega al
cumplimiento del indicador. Competente: indica
un desemperio profesional adecuado. Cumple
con lo requerido para ejercer profesionalmente
elrol docente. Aun cuando no es excepcional, se
trata de un buen desemperio. Basico: indica un
desemperio profesional que cumple con lo es-
perado en el indicador evaluado, pero con cierta
irregularidad (ocasional). Insatisfactorio: indica
un desempefio que presenta claras debilidades
en el indicador evaluado y estas afectan signifi-
cativamente el quehacer docente.

Los docentes que obtengan resul-
tado insatisfactorio deberan eva-
luarse nuevamente al ario siguien-
te. Si en su segunda evaluacion un
docente resulta nuevamente insa-
tisfactorio, debera dejar la respon-
sabilidad de curso para trabajar
durante el afio su plan de supera-
cion profesional con un docente
tutor y sera sometido a una terce-
ra evaluacion. En caso de mante-
ner el desemperio insatisfactorio
debera abandonar el sistema mu-
nicipal.

El 4 de agosto de 2004 es apro-
bada la Ley de la Carrera Profe-
sional Docente. De este modo la
evaluacion profesional docente se
estructura como un sistema unico
nacional para el sector de la edu-
cacion publica en contraste con
las propuestas de sectores priva-
tizadores que focalizan la evalua-
cion en la escuela, a cargo de do-
centes directivos, vinculada a au-
tonomias de gestion, tanto mode-
los de evaluacion como escuelas
existen. Vinculan autonomia ge-
rencial de las escuelas y liceos con
mayor calidad. Cabe hacer notar
que en Chile, los sectores con esta
ultima caracteristica son los que
atienden al 70% de la matricu-
la con financiamiento del Estado
(sector privado subvencionado);
la educacion chilena se encuentra
en una reconocida crisis. La pro-
mesa de los modelos de mercado
de evaluacion docente, de ejercer




La estandarizacion
de 1a evaluacion

presion para “hacer las cosas bier,
no funciona en la complejidad
de los sistemas educativos y mas
bien precarizan y empobrecen la
ensefianza y la buena educacion.

En el grafico 1 puede observarse el
comportamiento de los resultados
de los ultimos cuatro anos, ha-
biéndose evaluado el 83% de los
docentes evaluables (59.275).

Algunos conflictos y tensiones

No obstante las evidencias de los
resultados favorables de la eva-
luacion docente, el discurso ofi-
cial insiste en responsabilizar a
los docentes por los rendimien-
tos que consideran insatisfacto-
rios. Los medios de comunicacion
monopolicos, frente a resultados

33. Informe Final, op. cit.

de pruebas estandarizadas nacio-
nales e internacionales y pruebas
diagnosticas de la formacion ini-
cial docente, continuan titulando
que se esta frente a una mala edu-
cacion y malos docentes.

La evaluacion docente aislada, sin
una cultura evaluadora en el sis-
tema, con autoridades carentes de
autocritica, con manejo discrecio-
nal de los resultados, tiende a per-
der el caracter formativo y, a pesar
de los resultados positivos, perma-
nece un clima de desvalorizacion
de los docentes y la docencia. La
evaluacion docente debe ser par-
te de una evaluacion sistémica,
como lo advirtio el Congreso de
Educacion de Colegio en 199733

Grafico 1

63.1%

28.9% 33.2%

Fuente: Ministerio de Educacion, Chile.
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Una evaluacion docente, por muy
bien disefiada que esté, con au-
sencia de una carrera (ambos
componentes del desarrollo pro-
fesional), cae presa de la presion
de la llamada “industria educa-
cional” y de las politicas de com-
peticion como elementos movili-
zadores de una supuesta calidad,
en la que se desvirtua su caracter
formativo. Para estos sectores la
importante noticia que publican
en el aflo 2012 es que el 23.2% de
los docentes es malo y no deberia
impartir clases (suman basico con
insatisfactorio, independiente-
mente de los descriptores). Segun
ellos, es subalterno que el 66.8%
de los docentes sea competente y
el 10% destacado. Asi, consideran
que la evaluacion docente no es
vehiculo de promocion y desarro-
llo profesional sino de precariza-
cion y flexibilidad laboral docente,
bajo la consigna de que “docentes
inseguros hacen bien su trabajo”
(Scherping, 2013, p. 27).

Frente a los resultados de la eva-
luacion docente los sectores neo-
liberales serialan que esta segura-
mente es poco exigente y la des-
estiman. La reciente Ley de Ase-
guramiento de la Calidad en Chile
estimula, en el sector privado fi-
nanciado por el Estado, la existen-
cla de tantas evaluaciones como
duerios de colegios existen, las
que seran visadas por la Agencia
de Aseguramiento de la Calidad.

Es decir, un muro para impedir
politicas universales de desarro-
llo docente en toda la educacion
financiada por el Estado. Frente
a un mismo derecho de nifios y
jovenes, el Estado neoliberal esti-
mula la diversidad de condiciones
para la ensefianza. Para ellos seria
ideal pagar por resultado.

En escuelas y liceos fuertemen-
te presionados y alienados (todo
lo importante se resuelve fuera de
ellos), y con docentes con jornadas
extenuantes frente al curso, las con-
diciones de tiempo y dedicacion
en que se desarrolla el proceso de
evaluacion docente son, por decir
lo menos, desfavorables, poco for-
mativos. En Chile, solo el 25% de la
jormada de trabajo no se desarrolla
en el aula (el promedio de los paises
de la OCDE con el que gustan com-
pararse, es del 50%). Almomento de
desarrollar la evaluacion docente
los maestros declaran trabajar fines
de semana y las madrugadas del
resto de la semana.

A la luz del tiempo, la existencia
de calificaciones docentes que
durante once arnos, por la accion
decidida del Colegio de Profesores
de Chile, no pudieron ser imple-
mentadas, no parecen haber sido
razon suficiente para establecer
por acuerdo una evaluacion do-
cente (mas alla de su declarado
caracter formativo y su foco en la
ensefianza). En ausencia de una
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carrera profesional, la evaluacion
ha sido empleada para implemen-
tar condiciones de ensefianza
competitivas y salarios variables
segun competicion, pero no me-
joro las condiciones de ensefianza
ni la valorizacion de los docentes.

Colombia

A partir del 2002, en Colombia exis-
ten dos estatutos docentes desde
los cuales son evaluados los educa-
dores. En el estatuto antiguo (1994)
solo habia evaluacion para ingresar
al trabajo mediante un concurso
abierto. Desde el 2002 (Decreto-Ley
Ne 1278), y con aplicacion solo a los
docentes de nuevo ingreso, se ha
desarrollado una mecanica com-
puesta por dos partes: una evalua-
cion por competencias y una eva-
luacion de desempenio.

La evaluacion por competencias se
aplica en el momento del ingreso a
la carrera docente y luego para po-
der ascender en el escalafon, para
lo cual es necesario obtener un
resultado igual al 80% o mas, de lo
contrario, el ascenso no es posible.
A la prueba los docentes pueden
presentarse las veces que quieran.
No hay castigo por no aprobar, solo
el estancamiento en el escalafon.
La aplicacion de la prueba la hace
el ICFES, que es un ente autonomo
del Estado colombiano vinculado a
la parte académica; en el aspecto
burocratico de requisitos y cues-

tiones formales la responsable es la
Comision Nacional del Servicio Ci-
vil. Desde el 2010 se estan hacien-
do concursos de ascenso cada ano
(hasta ese momento habian pasado
ocho afno sin concursos).

La evaluacion de desemperfio es
anual y la aplica el director de la
escuela o colegio, en el lugar de
trabajo. Se hace sobre el cumpli-
miento de las responsabilidades.
Se usa un test estandarizado dise-
flado por el Ministerio de Educa-
cion. Es una especie de encuesta
que aplica el director. Si los resul-
tados son inferiores al 60% dos
arios seguidos, el docente puede
ser retirado del cargo. Para resol-
ver los problemas que arroje la
evaluacion de desempenio, el do-
cente junto con el director debe
elaborar un plan de mejoramiento
individual que le permita superar
las deficiencias encontradas. Esto
se hace una sola vez; si el docen-
te no mejora puede perder el em-
pleo. Esta evaluacion no impacta
sobre lo econdmico.

El test de desemperio va acompa-
flado de indicadores y un manual
de aplicacion; los directores reci-
ben ademas una capacitacion para
aplicarlo, pero finalmente las pun-
tuaciones tienen un alto contenido
subjetivo. No existe una articulacion
entre la formacion inicial y en servi-
cio y las pruebas que se aplica a los
docentes. Se debe recalcar que los
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estudios realizados por los docen-
tes no cuentan para los ascensos;
estos solo son posibles con la apro-
bacion de las pruebas.

Para los docentes del antiguo es-
tatuto se desarrollan programas de
formacion permanente que les per-
miten terminar de ascender antes
de llegar al final de su vida docente.

La formacion docente se encuen-
tra muy dispersa entre universida-
des publicas y privadas y escuelas
normales superiores; no existe un
sistema nacional articulado de
formacion docente inicial. La for-
macion superior universitaria dura
cinco arfios y tiene contenidos
disciplinares y pedagogicos. Las
escuelas normales van a desapa-
recer si no logran la acreditacion a
que son sometidas las institucio-
nes de educacion superior.

La formacion en servicio es victi-
ma de una marcada mercantiliza-
cion que la hace de dudosa calidad
y dispersa, lo cual no garantiza su
utilidad para el reforzamiento de la
formacion docente. Adicionalmen-
te y en especial en el plano discipli-
nar cualquier profesional afin puede
presentarse a concurso. y si gana ya
en servicio debera hacer un afio de
formacion pedagogica para poder
permanecer en el cargo.

Los resultados de las evaluaciones
estandarizadas de los estudiantes

no tienen impacto directo sobre
los docentes (tampoco sobre los
salarios) y la escuela, pero si lo tie-
ne la divulgacion de los resultados
y el conocimiento que de ellos
tlenen los directores, que rees-
tructuran el trabajo de la escuela y
califican a los docentes a partir de
esos resultados. En la practica, los
resultados tienen un fuerte conte-
nido disciplinador y punitivo.

Ecuador

La ley que regula la labor docente
en el Ecuador habia sido aproba-
da el 16 de agosto de 1990 (Ley de
Carrera Docente y Escalafon del
Magisterio Nacional, Ley N° 94.
RO/ 501), y fue reformada con fe-
cha 14 de julio de 2009.

La Ley Organica de Educacion In-
tercultural (LOEI) y la nueva ley del
2009 establecen que para ser do-
cente en el Ecuador son requisitos
necesarios los siguientes:

a. Ser ciudadano ecuatoriano o ex-
tranjero legalmente residente en
la Republica del Ecuador y estar en
goce de los derechos de ciudadania.

b. Poseer uno de los titulos senala-
dos en esta Ley.

c. Haber completado el afio de ser-
vicio rural docente obligatorio, en
los casos que fuere pertinente.

d. Constar en el registro de candida-
tos elegibles.®

34. La Autoridad Educativa Nacional creard y
organizara un registro de candidatos elegibles
para llenar las vacantes. Se denomina candida-
to elegible al aspirante a docente que aprobd
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e. Participar y ganar en los corres-
pondientes concursos de méritos y
oposicion para llenar las vacantes
del sistema fiscal.

f. En el caso de la educacion inter-
cultural bilingue, el o la docente
debe acreditar el dominio de un
idioma ancestral.

Con relacion a la ley de 1990 los
cambios son que se permite ser
docentes a los extranjeros legal-
mente residentes; hay que es-
tar en el registro de elegibles, lo
cual supone haber aprobado un
examen estandarizado; se abre la
docencia a profesionales no do-
centes que sean de interés para
el sistema y que tengan un titulo
disciplinar afin, a los cuales se les
exigira que estando en el servicio
deberan aprobar programas de ca-
pacitacion en pedagogia, didacti-
cay profesionalizacion docente de
acuerdo al Reglamento de la pre-
sente Ley (LOEI, articulo 96).%

Los profesionales que entraban al
sistema con la ley de 1990 tenian
asegurada su estabilidad y no eran
sometidos a procesos de evalua-
cion de desemperio. Sus ascensos
escalafonarios estaban vinculados
a la antiguedad, a los titulos que
tenian y obtenian a lo largo de
su carrera y a los avances admi-
nistrativos logrados. En la nueva
legislacion la estabilidad laboral
no estd garantizada y mas bien
se han introducido elementos de
precarizacion ligados a la llamada
evaluacion de desemperio.

las pruebas definidas por la Autoridad Educa-
tiva Nacional.

35. La Ley Organica de Educacion Intercultural
del Ecuador fue aprobada el jueves 31 de marzo
de 2011.

Asi, el articulo 349 de la Constitu-
cion de la Republica establece que:

el Estado garantizara al personal do-
cente, en todos los niveles y moda-
lidades, estabilidad, actualizacion,
formacion continua y mejoramien-
to pedagogico y académico; una
remuneracion justa, de acuerdo a
la profesionalizacion, desempenio y
méritos académicos. La ley regula-
ra la carrera docente y el escalafon;
establecera un sistema nacional de
evaluacion del desemperio y la po-
litica salarial en todos los niveles. Se
estableceran politicas de promocion,
movilidad y alternancia docente (el
destacado es nuestro).

Como puede apreciarse este arti-
culo contiene una contradiccion,
pues de un lado garantiza la es-
tabilidad y, por otro, introduce la
evaluacion de desemperio a la
cual quedaran ligados los ingresos
y la estabilidad.

Asi, el articulo 10 de la Ley Orga-
nica de Educacion Intercultural
(LOEI) también seriala entre los
derechos de los docentes:

a. Acceder gratuitamente a proce-
sos de desarrollo profesional, capa-
citacion, actualizacion, formacion
continua, mejoramiento pedagogi-
co y académico en todos los nive-
les y modalidades, segun sus nece-
sidades y las del Sistema Nacional
de Educacion.

[.]

e. Gozar de estabilidad y del pleno
reconocimiento y satisfaccion de
sus derechos laborales, con suje-
cion al cumplimiento de sus debe-
res y obligaciones.

f. Recibir una remuneracion acorde
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con su experiencia, solvencia aca-
démica y evaluacion de desem-
pefio, de acuerdo con las leyes y
reglamentos vigentes, sin discrimi-
nacion de ninguna naturaleza.

Para reforzar el analisis sobre las
contradicciones presentes en la
LOE] vale la pena mirar el articulo
11 sobre las obligaciones de las y
los docentes que entre otras son
las siguientes:

Las obligaciones (a) y (o) son co-
herentes con el articulo 326, nu-
meral 15, de la Constitucion, que
manifiesta que:

Se prohibe la paralizacion de los
Servicios Publicos de salud y sa-
neamiento ambiental, educacion,
justicia, bomberos, seguridad so-
cial, energia eléctrica, agua pota-
ble y alcantarillado, produccion
hidrocarburifera, procesamiento,
transporte y distribucion de com-
bustibles, transportacion publica,

a. Cumplir con las disposiciones de
la Constitucion de la Republica, la
Ley y sus reglamentos inherentes a
la educacion.

[.]

c. Laborar durante la jornada com-
pleta de acuerdo con la Constitu-
cion de la Republica, la Ley y sus
Reglamentos.

d. Elaborar su planificacion acadeé-
mica y presentarla oportunamente
a las autoridades de la institucion
educativa y a sus estudiantes.

[.]

g. Ser evaluados integra y perma-
nentemente de acuerdo con la
Constitucion de la Repubilica, la Ley
y sus Reglamentos.

[.]

k. Procurar una formacion acadé-
mica continua y permanente a lo
largo de su vida, aprovechando las
oportunidades de desarrollo profe-
sional existentes.

[.]

o. Mantener el servicio educati-
vo en funcionamiento de acuerdo
con la Constitucion y la normativa
vigente.

correos y telecomunicaciones. La
Ley establecera limites que asegu-
ren el funcionamiento de dichos
servicios.

El articulo 326 abroga el derecho
de huelga de amplios sectores
de la vida econdmica y social del
pais, incluido el derecho de los tra-
bajadores de la educacion y abre
constitucionalmente el camino al
bloqueo y la criminalizacion de la
protesta social.

La propia LOEI da nacimiento a
la institucion encargada de reali-
zar los procesos de evaluacion en
el pais y en su articulo articulo 67
crea el Instituto Nacional de Eva-
luacion Educativa (INEVAL):

De conformidad con lo dispues-
to en el articulo 346 de la Consti-
tucion de la Republica, créase el
Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa, entidad de derecho
publico, con autonomia adminis-
trativa, financiera y técnica, con la
finalidad de promover la calidad de
la educacion. Es competencia del
mencionado Instituto la evaluacion
integral del Sistema Nacional de
Educacion. Para el cumplimiento
de este fin, se regira por sus propios
estatutos y reglamentos.
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A través del articulo 68 establece
el Sistema Nacional de Evalua-
cidon y sus componentes, seria-
lando a la letra que:

El Instituto realizara la evaluacion
integral interna y externa del Sis-
tema Nacional de Educacion y
establecera los indicadores de la
calidad de la educacion, que se
aplicaran a través de la evalua-
cion continua de los siguientes
componentes: gestion educati-
va de las autoridades educativas,
desempernio del rendimiento aca-
démico de las y los estudiantes,
desemperio de los directivos y
docentes, gestion escolar, desem-
pefio institucional, aplicacion del
curriculo, entre otros, siempre de
acuerdo a los estandares de eva-
luacion definidos por la Autoridad
Educativa Nacional y otros que el
Instituto considere técnicamente
pertinentes.

De este articulo es importante
resaltar que la evaluacion es un
proceso al cual se debe someter
al conjunto del sistema educa-
tivo, 1o cual no esta presente en
los procesos de evaluacion de
otros paises de la region.

En el articulo 69 se precisan las
principales funciones y atribu-
ciones del INEVAL, de las cuales
se rescatan las siguientes:

a. Diseriar y aplicar pruebas y otros
instrumentos de evaluacion para
determinar la calidad del desem-
pefio de estudiantes, docentes y
directivos del sistema escolar, de
acuerdo con un plan estratégico de
cuatro afios.

(]

g. Participar en proyectos interna-

cionales que contribuyan a mejo-
rar la calidad de la educacion.

h. Entregar a la Autoridad Educati-
va Nacional los resultados de todas
las evaluaciones realizadas. Estos
resultados serviran como insumos
para el diseflo de politicas de me-
joramiento de la calidad educativa
y para la verificacion del cumpli-
miento de metas de corto, media-
no y largo plazo.

La aprobacion e instalacion de los
procesos de evaluacion, y particu-
larmente la de docentes, han sido
motivo de intensos y no resueltos
conflictos entre el sindicato Unién
Nacional de Educadores del Ecua-
dor (UNE) y el gobierno del pre-
sidente Rafael Correa. En 2008 se
inicio la evaluacion voluntaria de
los docentes, pero dada la oposi-
cion de la UNE resulto en que solo
se presentaron a ella 1.569 maes-
tros de los casi 200.000 que tiene
el pais. En reaccion a esa situa-
cion, el gobierno determind que
la evaluacion seria obligatoria, que
se inicia en mayo y junio de 2009
para docentes en ejercicio como
parte del sistema llamado SER
(Sistema Nacional de Evaluacion y
Rendicion de Cuentas).

La evaluacion® incluye dos ti-
pos de componentes: uno de

36. La Autoridad Educativa Nacional definira es-
tandares e indicadores de calidad educativa que
seran utilizados para las evaluaciones realizadas
por el Instituto Nacional de Evaluacion Educati-
va. Los estandares seran al menos de dos tipos:
curricular, referido al rendimiento académico
estudiantil y alineados con el curriculo nacional
obligatorio; y profesional, referido al desemperio
de las y los docentes y del personal directivo de
los establecimientos educativos.
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evaluacion interna y otro de
evaluacion externa.

La evaluacion interna se compone
como sigue:

¢ Autoevaluacion: 5%

e Coevaluacion realizada por un
par de la misma area: 5%

o Calificacion de los directivos: 5%
e Observacion en el aula: 15%

e Evaluacion realizada por los pa-
dres de familia: 8%

La evaluacion externa se hace a
través de:

» Prueba de conocimientos espe-
cificos: 30%

¢ Prueba de conocimientos peda-
gogicos: 10%

e Prueba de comprension lectora:
10%

De este modo, la evaluacion in-
terna es del 50% y la externa, del
otro 50%. Ademas, en los casos de
planteles de educacion bilingue
se propone la realizacion de una
prueba de conocimientos de una
lengua indigena.

El plan original del gobierno era
completar la evaluacion de to-
dos los docentes hasta el 2013.
Como ya se dijo, el proceso ini-
cia en mayo de 2009, y ya que un
gran porcentaje de maestros no
se presento a las evaluaciones, el
gobierno inicia sumarios admi-

nistrativos a 1.735 docentes. El 25
de mayo de ese ario el presidente
firma el Decreto Ejecutivo N° 1740
que establece la destitucion de los
maestros que desacaten la dispo-
sicion. Esta queda incluida luego
en la Ley de Carrera Docente y
Escalafon del Magisterio, que fue
aprobada en julio de 2009.

En el mismo ano, el Ministerio da a
conocer los resultados de mas de
2.000 maestros que fueron evalua-
dos; para las calificaciones se ha
establecido una escala de cuatro
niveles muy similar a la de Chile:
excelente, muy buena, buena e in-
suficiente. Lo mas importante de
esto es que se establecen estimu-
los economicos para los evalua-
dos de acuerdo con el resultado;
asi, los que obtuvieron calificacion
excelente recibieron 1.200 dolares
de premio y los que alcanzaron re-
sultados muy buenos, 900 ddlares;
aquellos que lograron una buena
calificacion no recibieron nada.

Este pago por desemperio esta
contenido y formalizado en la
LOEIL que afirma:

La remuneracion variable estara
vinculada al resultado que haya
obtenido la o el docente en la ca-
rrera publica en la evaluacion apli-
cada por el Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa. La remune-
racion variable por eficiencia se
concederd a las y los profesionales
de la carrera educativa publica en
los siguientes casos:

a. Aquellos que hayan obtenido
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altas calificaciones en las pruebas
aplicadas por el Instituto Nacional
de Evaluacion Educativa.

b. Aquellos cuyas instituciones
tengan altas calificaciones en las
pruebas aplicadas por el Instituto
Nacional de Evaluacion Educativa.

c. Aquellos cuyas instituciones evi-
dencien una mejoria sustancial en
las pruebas aplicadas por el Institu-
to Nacional de Evaluacion Educati-
va frente a la anterior evaluacion. El
reglamento respectivo normara la
remuneracion variable (LOEIL 2011).

Para los que obtuvieron la califi-
cacion de insuficiente, la norma-
tiva seflala que deben capacitarse
a lo largo de un arfio para optar a
una segunda evaluacion, y los que
repitan el mismo resultado seran
despedidos del cargo. Las disposi-
ciones sobre causales de despido
estan contenidas en el articulo 38
de la Ley de Carrera Magisterial de
1990, a ese articulo se le agrega un
numeral indeterminado que dice:

...Haber obtenido la nota de insufi-
ciente en la evaluacion docente en
dos oportunidades. Evaluacion que
se desarrollara bajo los principios
de publicidad de contenidos, para-
metros de evaluacion, procesos de
impugnacion y recalificacion res-
petando los derechos constitucio-
nales y legales del docente evalua-
do (Ley Reformatoria de la Ley de
Carrera Docente y Escalafon Ma-
gisterial, articulo 11, julio de 2009).

Un aspecto importante que mar-
ca en principio una diferencia con
otros paises de la region, es que los
docentes de escuelas particulares
también deben someterse a eva-

luaciones. En efecto, el articulo 126
de la LOEI sefiala que “..los y las do-
centes que presten sus servicios en
instituciones privadas deben some-
terse a las evaluaciones que para el
efecto establezca el Instituto Nacio-
nal de Evaluacion Educativa”

Como se serialo antes, el tema de
la evaluacion docente ha sido mo-
tivo de un intenso e interminable
conflicto entre la UNE y el gobier-
no. En el marco de ese conflicto,
el presidente Correa emprendio
otras iniciativas que vale la pena
sefialar. En la circular 082 del 19 de
agosto de 2009, dispone que des-
de ese mes no se descuente por
planilla y por parte del Ministerio
las cuotas que los docentes paga-
ban a la UNE. Posteriormente, el
gobierno anuncia la formacion de
los llamados Gobiernos Escolares
Ciudadanos (GEC), como parte de
la nueva Ley Organica de Educa-
cion. Los GEC estaran integrados
por delegados de los padres de
familia, maestros y estudiantes.
Sus objetivos son: aprobar el plan
educativo institucional, ser una
instancia de rendicion de cuen-
tas, resolver conflictos mediante
el didlogo y conformar tribunales
que evaluen las clases demostra-
tivas de los docentes de nuevo in-
greso en cada plantel. Finalmente,
en la ley de reforma de la carrera
docente en su articulo 1° se define
que el presidente, el secretario y el
tesorero nacional de la UNE solo
tendran derecho a comision sin
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goce de sueldo durante el tiempo
para el que hayan sido elegidos.

En esa misma ley reformatoria se
saca al presidente de la UNE de las
comisiones de defensa profesio-
nal y se quita la condicion de que
los delegados del Ministerio, de los
directores nacionales y de la UNE
a estas comisiones sean maestros.

Las medidas legales adoptadas
para dejar sin ingresos economi-
cos a la UNE (el que se hayan qui-
tado las comisiones con goce de
sueldo para sus directivos maxi-
mos y la persecucion legal en
contra de algunos de sus dirigen-
tes) muestran la clara intenciéon
de destruir o debilitar a la organi-
zacion, criminalizar sus moviliza-
ciones y eliminar a un importante
sector opositor al gobierno, sin
que esto implique un juicio de va-
lor definitivo sobre las razones de
fondo de cada uno en los temas
en conflicto.

Honduras

En Honduras no se habian reali-
zado procesos de evaluacion do-
cente hasta el afio 2013, salvo para
ingresar a los puestos de trabajo.
En el Estatuto del Docente Hon-
durerio el articulo 17 seniala que
para ingresar a la docencia se rea-
lizaran concursos de méritos que
incluiran al menos: “Calificacion
de créditos para el puesto, prueba
de conocimientos y aptitudes pro-

fesionales, prueba psicomeétrica,
calificacion de meéritos profesio-
nales”. El articulo 18 indica que los
concursos generales se realizaran
cada ario (hay que asumir que es
una vez por ano) y para los puestos
especificos cuando exista la va-
cante o al crearse una nueva. Por
su parte, el articulo 19 indica que
del concurso general se obtiene
una lista en orden descendente de
los puntajes y, a partir de esta, otra
de candidatos que aceptan cubrir
interinatos hasta que puedan ac-
ceder a un puesto en propiedad.

El estatuto crea el Sistema Nacio-
nal de Seleccion, integrado por
la junta nacional y las juntas de-
partamentales con relaciones de
coordinacion y no de subordina-
cion entre ellas. Su funcion sera
organizar y efectuar el recluta-
miento de candidatos, seleccio-
nar al docente que ocupara cada
puesto en aplicacion de este esta-
tuto y sus instrumentos, y vigilar
la actuacion de los funcionarios y
empleados en lo que se relacione
al reclutamiento y seleccion de
docentes.

Estara integrado por seis repre-
sentantes propietarios con sus
respectivos suplentes, por la Se-
cretaria de Estado en el Despacho
de Educacion, uno de los cuales
sera el/la subgerente de Recur-
sos Humanos, quien la presidirg;
y seis representantes propietarios
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con sus respectivos suplentes por
las organizaciones magisteriales,
uno de los cuales ejercera la Se-
cretaria. Sus miembros seran acre-
ditados ante la Junta Nacional de
Direccion Docente. El reglamento
determinara la forma de seleccion
de los representantes, duracion
y condiciones del ejercicio del
puesto, asi como los requisitos y
las prohibiciones para ser selec-
cionado.

La ley establece en su articulo 65:
“Los miembros de la Junta Na-
cional de Seleccion ejerceran sus
funciones por un periodo de dos
(2) afos, pero podran ser removi-
dos por las causales y mediante el
procedimiento que fije el Regla-
mento”.

La nueva ley de educacion emiti-
da en 2011 (Ley Fundamental de
Educacion) establece que la carre-
ra docente es el ingreso, promo-
cion y permanencia en el cargo.
Para tener acceso a la carrera se
debe tener un titulo profesional
de docencia de nivel licenciatura,
y agrega que la carrera docente
sera regulada por la presente ley,
el Estatuto del Docente Hondure-
No y sus respectivos reglamentos.

La ley establece en su articulo 72
que la evaluacion es:

..el proceso sistematico de ob-
tencion de datos validos y confia-
bles, con el objetivo de comprobar
y valorar el efecto educativo que

produce en los educandos el des-
pliegue de sus capacidades peda-
gogicas, su afectividad, responsabi-
lidad laboral y la naturaleza de sus
relaciones interpersonales con la
comunidad educativa. La evalua-
cion docente tiene la finalidad de
fortalecer sus capacidades y com-
petencias como un elemento ne-
cesario para mejorar la calidad de
la educacion e introducir correcti-
vos. Debe realizarse a traves del co-
rrespondiente sistema nacional de
evaluacion; sus resultados serviran
como criterio fundamental para un
plan de incentivos, la promocion
de la carrera docente, plan de me-
jora de su desemperio bajo la su-
pervision de la autoridad inmediata
que corresponda y la veeduria de
las instancias que componen la co-
munidad educativa.

La carrera docente con nivel de
licenciatura sera obligatoria y exi-
gible a partir del ario 2018; el go-
bierno se compromete a desarro-
llar un plan para cumplir con ese
mandato de ley.

En el afio 2013 la Direccion Ge-
neral de Evaluacion de la Calidad
Educativa (DIGECE) realizé la pri-
mera evaluacion de conocimien-
tos a 55.000 docentes del sistema
publico de manera computacio-
nal. Los docentes evaluados ob-
tuvieron una nota promedio de
68 sobre 100. Segun la DIGECE, el
22% de los docentes fue reproba-
do (9.898), porcentaje que resul-
ta del hecho de que la Direccion
solo proporciona la informacion
de 45.532. Ademas, fueron selec-
cionados mas de 8 mil docentes
que formaron parte de una mues-
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tra a nivel nacional, departamental
y municipal. A esta muestra se les
reviso el portafolio, se les observod
clases con la metodologia stallings,
y se aplicaron algunas pruebas de
conocimiento en fisico y el resto
en forma digital. Si se suma la nota
de 68 que obtuvieron los maestros
en la prueba de desemperio con
estos dos parametros da un resul-
tado general de 77. La DIGECE se-
nald que esto evidenciaba que el
problema se encontraba en el do-
minio del conocimiento a impartir
y no tanto en la metodologia o di-
dactica aplicada en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

En otro informe de 2011, denomi-
nado "Quiénes seran los futuros
docentes del 2013", los resultados
arrojaron que el rendimiento aca-
démico de los aspirantes a docen-
tes de ese afio no supero el 40%,
y lo mismo ocurrié con todos los
alumnos de egresados de 9° gra-
do. Ademas, en ese mismo estu-
dio se constataba:

..se demuestra que los alumnos
que procedian de instituciones pri-
vadas rendian mejor que los del
sistema oficial, por lo tanto quie-
nes se quedaban fuera del ranking
y no estudiarian en las normales
eran los que procedian del siste-
ma oficial, venian de familias po-
bres, estudiaron en la zona rural y
su capital cultural era muy escaso.
Si la esperanza para salir de la po-
breza era la carrera del magisterio,
ese sueno terminaba aqui con esta
seleccion ya que por no tener los
conocimientos adecuados y no ser
competitivo su proyecto de vida se
frustraba (el destacado es nuestro).

Siguiendo con esta linea de re-
flexion, el informe agregaba:

En el afio de 1966 el estudio Cole-
man en USA y el informe Plwoden
en 1969 en Inglaterra determinaron
que mas del 60% del rendimiento
académico es explicado por facto-
res socioecondmicos, la labor del
docente es menos potente en expli-
cacion de esta variable. En Hondu-
ras en el aflo 2010 en un estudio de
factores asociados se determind que
el 59% del rendimiento es explicado
por estos mismos factores socioeco-
nomicos, un 30% por factores de la
Escuela incluyendo el docente y un
10% por otros factores. Los estados
con altos indices de pobreza estan
condenados segun estas investiga-
ciones ya que las desigualdades so-
ciales no parecen reducirse, la bre-
cha entre ricos y pobres aumenta (el
destacado es nuestro).

Segun lo que el mismo informe
de 2013 argumenta, los docentes
tendrian una “responsabilidad” in-
ferior al 30%, pues este porcenta-
je corresponderia a la escuela y al
docente. En otra parte sefiala que
“la inversion del estado en la es-
cuela oficial es baja, las brechas no
se reducen”.

Y continua:

Lamentablemente los datos coin-
ciden, aunque no expliquen to-
talmente. Los departamentos con
bajo desempernio docente tienen
alumnos con bajo rendimiento
académico, ademas la zona donde
viven los alumnos y los docentes
tiene un indice de desarrollo hu-
mano bajo, en otras palabras, don-
de hay pobreza impera la baja cali-
dad educativa donde los alumnos
y los docentes no obtienen buenos
resultados. Bajo desemperio do-
cente, bajo rendimiento académi-
co y bajo desarrollo humano.
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Queda claro entonces que para
las propias autoridades los bajos
rendimientos de los estudiantes
y docentes en las pruebas estan-
darizadas estan vinculados a la
pobreza, al escaso capital cultural
y a un bajo indice de desarrollo
humano, como factores que com-
plementan o explican la pobreza.
Mirado desde esta argumentacion
hay que decir que los informes de
las autoridades que hemos cita-
do extensivamente son bastante
razonables para explicar los bajos
resultados académicos. De esta
manera, surge con mas fuerza la
pregunta: ;como explicar la acti-
tud de las autoridades en contra
de los docentes y sus organizacio-
nes? Tal vez la respuesta podemos
encontrarla en un estudio del BID,
denominado “Analisis de la fuerza
laboral en educacion en Hondu-
ras"¥ publicado en 2010 y del cual
citaremos algunos parrafos clave:

Actualmente el salario magisterial
esta regulado por el Programa de
Ajuste Social y Calidad Educati-
va (PASCE), firmado en el mes de
agosto de 2006 y que finalizo en
2009. Este convenio, que reforma
el Estatuto del Docente firmado en
1997, aumenta el salario educativo
en un porcentaje tan alto que pone
en peligro el cumplimiento de los
acuerdos del gobierno con el Fon-
do Monetario Intermacional en
cuanto al manejo del déficit fiscal.

Como puede apreciarse, los sala-

37. Escrito por Gustavo Arcia (consultor) y Car-
los Gargiulo (economista senior del sector so-
cial), publicado por la Division de Educacion
(SCL/EDU), Notas Técnicas N° 7, marzo de 2010,
Banco Interamericano de Desarrollo.

rios son considerados altos, pero
lo mas grave para el BID es que
ponen en riesgo los acuerdos con
el FML. El analisis continua y com-
plementa lo anterior:

Por muchos afios el gobierno ha
enfrentado paros esporadicos y
huelgas prolongadas en el magis-
terio por no poder resolver algunos
problemas estructurales:

a. La existencia de un Estatuto del
Docente y un PASCE que promete
salarios y compensaciones finan-
cleramente insostenibles a corto
plazo para el Gobierno. Bajo esta
realidad el atraso en el pago de los
salarios viene a ser un problema
cronico.

Ademas, los problemas de atraso en
los pagos y el no cumplimiento ple-
no de lo firmado por las autorida-
des, que conformaria una suerte de
deuda histdrica con los docentes,
no serian posibles de resolver segun
el BID, porgue la dirigencia gremial
se enfrenta a un conflicto de interés
Yy no quiere una solucion definitiva:
“...1a solucion permanente al proble-
ma salarial les restaria peso politico,
poder de convocatoria y posibilida-
des de avance en el terreno politico
nacional”.

Para resolver estos problemas el
BID sugiere un conjunto de medi-
das a implementar por parte de las
autoridades:

e Cumplir con los compromisos
salariales de corto plazo mien-
tras se prepara una estrategia
salarial de largo plazo.

91



La estandarizacion
de 1a evaluacion

92

o Cumplir con las reglas existentes.

Para poder llevar a cabo esta ta-
rea es necesario que la SE inicie el
mejoramiento de la calidad edu-
cativa a través de un consenso
sobre indicadores de calidad en-
tre el gremio y el gobiermo.

Revisar la Ley Retributiva para
derogar la excepcion de que
goza el magisterio. Aprobacion
en 2003 de la Ley de Ordena-
miento del Sistema Retributivo
del gobierno central, cuyo ob-
jeto es ordenar el régimen sa-
larial del gobierno central y las
instituciones desconcentradas
del Estado. Esta ley elimina to-
dos los pagos por colaterales y
transforma el concepto de suel-
do base en un salario total.

Eliminar el requerimiento de
pertenecer a un gremio para ser
maestro.

Fortalecer el funcionamiento
del SIARHD. A pesar de sus de-
bilidades actuales, el SIARHD es
un buen comienzo para elimi-
nar las irregularidades existen-
tes en el sistema de personal y
comenzar a mejorar la eficien-
cia administrativa de la SE.

Eliminar el conflicto de interés
en negociaciones con los gre-
mios. La formacion de comi-
siones permanentes de nego-
ciacion de salarios en que no
hayan personas afines a los gre-
mios, miembros de los gremios
o con conflicto de interés per-

sonal, es una de varias maneras
de abordar este tema.

Competir con los gremios en el
mejoramiento de los beneficios
no salariales que sirven de punto
de contacto entre los gremios y
la membresia: mejores paquetes
de seguros de salud y de vida,
mejor acceso a fuentes de finan-
clamiento personal o a través de
la creacion de cooperativas de
ahorro y préstamo en colabora-
cion con la banca privada.

Promover activamente una ma-
yor participacion de las juntas
de padres de familia en el ma-
nejo del centro escolar. Esto
equivale en cierto modo a to-
mar del modelo PROHECO la
participacion mas intensiva de
las juntas de padres de familia,
que incluya la regularizacion y
ejecucion periodica de las audi-
torias sociales.

Medir el aprendizaje y publicar
los resultados. Esta accion ya
esta contemplada en el acuerdo
PASCE.

Establecer un sistema de in-
formacion comparativo a ni-
vel central y municipal, a nivel
departamento y de pais. Esta
es una forma sencilla de pedir
cuentas al magisterio, pues les
da armas a los padres de familia
para protestar dentro del centro
escolar, lo cual diluye el poder
de los gremios de ignorar a los
clientes del sistema.
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» Promover la transformacion de
los sindicatos de una modali-
dad tipo industrial a otra de tipo
académica, mejorar los canales
de participacion y realizar fre-
cuentes consultas.

e Descentralizar la gerencia de
personal, apoyado por el SIAR-
HD, a fin de evitar la concentra-
cion de peticiones y reclamos a
nivel central.

El documento agregaba un punto
de la mayor importancia que re-
vela las verdaderas intenciones del
BID hacia los sindicatos:

Es importante que en las negocia-
ciones se deje en claro que la admi-
nistracion publica no es antimaes-
tro, o antisindicatos. Se debe enten-
der que los sindicatos defienden un
interés privado, no un interés publi-
co y que por ello ponen en peligro
el interés publico. Hay paises en la
region donde los gremios fueron
practicamente desmantelados una
vez que el gobierno entendio como
montar alternativas abiertas a los
maestros que eran mas atractivas
que la oferta gremial (el destacado
es nuestro).

Y continuaba:

La experiencia en Chile y Peru in-
dica que, individualmente, los
maestros no se oponen a la idea
de atar los salarios al desemperio
en términos de calidad educativa,
mientras que los lideres gremiales
prefieren separar el salario de cual-
quier medicion del desemperio, ya
que asi mantienen la dependencia
de la membresia de la negociacion
colectiva en vez de la negociacion
individual. Por lo tanto, si la Ley
de Educacion elimina la cuota de
poder automatica que gozan los
gremios y el Congreso apoya al
ejecutivo en la inclusion de la ca-

lidad educativa en las negociacio-
nes salariales, el problema gremial
ird disminuyendo.

En resumen, el BID plantea:

Hacer ver a la poblacion que los
sindicatos son enemigos del inte-
rés publico, que deben transfor-
marse de sindicatos tipo industrial
a sindicatos tipo académico (léase
sin reivindicaciones laborales).

Que se deben disminuir los salarios
bajo el argumento que son impa-
gables.

Que se debe eliminar el requeri-
miento de pertenecer a un gremio
para ser maestro.

Que se deben medir los resultados
a través de las pruebas estandariza-
das y publicarlos para que los pa-
dres, como ‘“clientes” que son, pue-
dan pedir cuentas a los maestros.

Desmantelar los sindicatos como
se ha hecho en otros paises.

Ligar el salario al desemperio (ob-
viamente medirlo con las pruebas
estandarizadas), siguiendo el ejem-
plo chileno y peruano.

Que se debe sacar al sindicato de
las negociaciones salariales y labo-
rales.

En otras palabras, el BID esta pro-
poniendo destruir los sindicatos
para continuar con las politicas
de precarizacion laboral y segu-
ramente de privatizacion. Y parte
de 1o que el BID sugirio es lo que
ha venido haciendo el gobierno:

* Lapartedelacuotaquepagaban
los afiliados que iban a los servi-
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cios sociales ha sido apropiada
por el Estado. Con las reformas
a la Ley del INPREMA (Instituto
de Prevision del Magisterio), los
docentes ahora deberan aportar
3.5% de su salario a ese institu-
to de jubilacion, a la Cuenta de
Ahorro Previsional (CAP), y un
0.5% a los colegios magisteria-
les. Antes de la nueva normati-
va, el 4% iba a los colegios pro-
fesionales y con ello creaban las
obras sociales y financiaban las
actividades sindicales. Es muy
claro que la medida va en la li-
nea sugerida por el BID, para
hacerlos menos atractivos para
los docentes y debilitarlos eco-
noémica y politicamente; en sin-
tesis, para “desmantelarlos”.

Se ha prohibido que los docen-
tes pertenezcan a mas de un
colegio o sindicato.

Se ha despedido a varios diri-
gentes sindicales.

Se esta haciendo trabajar a los
docentes los dias sabados.

Se ha impuesto la doble jornada
escolar. Esa que estaba progra-
mada para aplicarse en este afio
en unos 10 mil centros basicos,
se esta convirtiendo en un pro-
blema para la Secretaria de Edu-
cacion. En muchos de los centros
simple y sencillamente no se esta
cumpliendo y en otros hay fuer-
tes protestas y cuestionamientos,
incluso de parte de los padres de
familia. La doble jornada diaria de

clases apenas aumenta en media
hora el tiempo que los alumnos
permaneceran en el aula, con re-
lacion a la jornada unica que se
ha tenido en los centros educati-
vos hasta el afio pasado. El unico
efecto claro es que solo perjudi-
ca a los maestros que tienen dos
empleos en el sistema publico.
Con la jornada extendida, los es-
tudiantes van a la escuela de 8 a
11y de13a15.

» La nueva ley de educacion ha
eliminado el requisito de ser afi-
liado a un colegio magisterial
para tener una plaza como do-
cente.

e El BID sugiere la negociacion
individual de los docentes de
sus condiciones salariales y 1o
refiere a los supuestos casos de
Chile y Peru.

México

En el ario 2013 y con la llegada a la
presidencia de Enrique Peria Nieto,
del Partido Revolucionario Institu-
cional (PRI), se emitid una nueva
ley de carrera docente, que vino
a reemplazar a la de 1994 y a los
acuerdos posteriores firmados en
2011 entre el ministerio y el Sindi-
cato Nacional de Trabajadores de
la Educacion (SNTE). Dicha ley es
mas una ley laboral que una relati-
va a la tarea docente; y en general
esa perspectiva y circunstancia no
ha cambiado hasta hoy.
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El anterior Programa de Carrera
Magisterial vigente hasta el 2013
preveia que los docentes recibieran
estimulos econdmicos fuertemente
ligados a los resultados en la prueba
nacional estandarizada llamada EN-
LACE, cuyo disefio y aplicacion era
un buen negocio privado. Segun el
Ministerio de Educacion,® los pro-
cesos de distorsion y corrupcion li-
gados a dicha prueba la transforma-
ron en un instrumento inutil, lo que
determinod que el actual gobierno
la cancelara y declarara que sera
reemplazada por otro instrumento
hasta ahora no conocido.

El Programa de Carrera Magisterial
vigente desde 1994, que era volun-
tario pero donde ya estaban incor-
porados la mayoria de los docen-
tes,*® se construyo a partir de un sis-
tema de puntajes que contemplaba
cinco factores: antiguedad, grado
académico, aprovechamiento es-
colar de los estudiantes, cursos de
actualizacion y resultados del exa-
men de preparacion profesional.

En la nueva Ley General del Ser-
vicio Profesional Docente (vigente
desde el 1° de septiembre de 2013),

38. En declaraciones publicas el secretario de
Educacion Publica Emilio Chauffet sefiald que
“...con tal de recibir estimulos economicos se-
gun el rendimiento de los estudiantes, los do-
centes corregian las respuestas de los alumnos,
ensefiaban solo lo que contenia el cuestiona-
rio y hasta prohibian el acceso a los alumnos
de bajo rendimiento para no afectar resulta-
dos”. Disponible en <http://www.proceso.com.
mx/?p=364020>.

39. En el afio 2011 el examen para el ingreso y
permanencia se administro a 774.000 personas
inscritas en el Programa de Carrera Magisterial.

se precisa que las autoridades
educativas locales operaran, con-
forme a las reglas, un programa
para que el personal que realiza
funciones de docencia, direccion
O supervision en la educacion ba-
sica pueda obtener incentivos adi-
cionales, permanentes o tempora-
les, sin que cambien de funciones.
Los reconocimientos podran ser
individuales, de conjunto para un
equipo de docentes o para la es-
cuela, los que sean de conjunto
deberan considerar los resultados
del aprendizaje de los alumnos sin
perder de vista las condiciones so-
ciales y econdmicas de las escue-
las. Hasta ahora no hay mas preci-
sion sobre los alcances que estos
programas de estimulos econo-
micos y adicionales tendran.

La nueva ley aprobada sin duda im-
plicara una profunda modificacion
de las bases y los procedimientos
conforme a los cuales se realizaba
el desarrollo profesional del per-
sonal docente y con funciones de
direccion y de supervision en la
educacion basica y media superior
que imparte el Estado, asi como
en los criterios, términos y condi-
ciones para el ingreso, promocion,
reconocimiento y permanencia de
este personal. La evaluacion obli-
gatoria se establece que sera rea-
lizada “sobre bases justas, objetivas
y transparentes”. Ademas, la inicia-
tiva también prevé el procedimien-
to para la imposicion de sanciones,
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las cuales se aplicaran sin perjuicio
de las previstas en otras disposicio-
nes legales, reglamentarias o ad-
ministrativas.

En la educacion basica y media
superior la ley ultima establece
que las nuevas plazas docentes
para educacion publica basica
(preescolar, primaria y secunda-
ria) y media superior (bachillerato)
seran asignadas solo por concur-
sos de oposicion preferentemente
anuales. Los concursos a plazas
para la educacion basica, en los
primeros dos anos seran exclu-
sivamente para egresados de las
escuelas normales. Pasado ese
periodo, podra concursar por una
plaza cualquier persona que cum-
pla con el perfil que definan las
autoridades educativas.

La ley educativa establece que
se sometera a los maestros, di-
rectores de escuela y asesores a
evaluaciones periddicas, de cu-
yos resultados dependera que
permanezcan o no en el cargo.
Las evaluaciones seran disetia-
das por el Instituto Nacional para
la Evaluacion de la Educacion
(INEE) y se realizaran por lo me-
nos cada cuatro afnos.

El personal educativo tendra hasta
tres oportunidades para aprobar los
examenes, en un lapso de dos arfios
en los que las autoridades deberan
ofrecer programas de regulariza-

Cion, o de lo contrario enfrentara el
cese O una reasignacion. Los maes-
tros de nuevo ingreso —aquellos
que sean contratados después de
que la ley entre en vigor— que re-
prueben las tres evaluaciones per-
deran su plaza. En cambio, los do-
centes actualmente activos seran
removidos de los salones de clases
pero no seran despedidos, se les
reasignara en otra area del servicio
publico o bien las autoridades los
exhortaran a jubilarse.

El INEE sera el responsable de ha-
cer publicos los resultados de las
evaluaciones magisteriales, pero
sin revelar las calificaciones, que
seran comunicadas solo al profe-
sor. En este aspecto, unicamente
se daran a conocer los resultados
por escuela o por entidad.

La ley también establece que el
personal docente que, sin justifi-
cacion, falte al trabajo mas de tres
dias en un periodo de un mes sera
dado de baja.

Peru

En el contexto de persistentes
conflictos con los ultimos gobier-
nos y particularmente con el del
presidente Alan Garcia, el 23 de
noviembre de 2012 se aprobo la
Ley de Reforma Magisterial, en el
marco de la concepcion educati-
va neoliberal que todavia domina
en varios paises de la region. En
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cuanto al tema de los docentes,
este enfoque maneja un doble
discurso: por una parte, los reco-
noce como el elemento central
del proceso de enserianza-apren-
dizaje pero, por otra, los culpabi-
liza, estigmatiza y los somete a
evaluaciones punitivas sin vision
de futuro y sin atender al conjunto
de los problemas de la educacion,
y mucho menos a los problemas
economico-sociales, éticos y po-
liticos que estan por detras de la
crisis que viven nuestros paises.
Adicionalmente, se hace uso de
un discurso que pretende que la
escuela y la educacion resuelvan
todo: la pobreza, la inseguridad
publica, la desigualdad, la desinte-
gracion de la familia moderna y la
destruccion del tejido social, pro-
cesos impulsados en mayor medi-
da por la globalizacion neoliberal.

En el caso de Peru, el ingreso a
la Carrera Publica Magisterial se
fundamenta en la Ley de Refor-
ma Magisterial y es por concurso
publico. Se formaliza mediante re-
solucion de nombramiento en la
primera escala magisterial de las
ocho existentes. Cada dos anos el
Ministerio de Educacion autoriza
la convocatoria para el concurso
publico de ingreso a la Carrera Pu-
blica Magisterial, el cual se realiza
en dos etapas:

Primera etapa. Esta a cargo del
Ministerio de Educacion y evalua

las capacidades y los conocimien-
tos del postulante para el ejercicio
de la docencia en la modalidad,
forma, nivel y especialidad de las
plazas en concurso. Se realiza a
través de una prueba nacional es-
tandarizada clasificatoria.

Segunda etapa. Esta a cargo de
la institucion educativa y evalua
la capacidad didactica, formacion,
meéritos y experiencia de quienes
resulten aptos en la primera etapa.

En las instituciones educativas
unidocentes o multigrado, la se-
gunda etapa se encuentra a cargo
de la Unidad de Gestion Educativa
Local (UGEL).

Los requisitos generales que los
docentes deben cumplir son los
siguientes:

* Poseer titulo de profesor o de
licenciado en Educacion, otor-
gado por una institucion de for-
macion docente acreditada en
el pais o en el exterior. En este
ultimo caso, el titulo debe ser
revalidado en el Peru.

* Gozar de buena salud fisica y
mental que permita ejercer la
docencia.

* No haber sido condenado por
delito doloso.

e No haber sido condenado ni
estar en curso de un delito de
terrorismo, apologia del terro-
rismo, delito contra la libertad
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sexual, delito de corrupcion de
funcionarios o delito de trafico
de drogas; ni haber incurrido en
actos de violencia que atenten
contra los derechos fundamen-
tales de las personas y contra
el patrimonio, asi como haber
impedido el normal funciona-
miento de los servicios publicos.

» No encontrarse inhabilitado por
motivos de destitucion, despido
o resolucion judicial que asi lo
indique.

Como puede apreciarse, varios de
los requisitos se sustentan en la
concepcion del Estado de Seguri-
dad Nacional y ademas se derivan
del conflicto interno que vivio el
pais con la presencia de la guerri-
lla de Sendero Luminoso; asimis-
mo, se encuadran en la tendencia
de bloqueo y criminalizacion de la
protesta social.

El articulo 6 de la ley se refiere a la
formacion inicial y sefiala que:

La formacion inicial de los profeso-
res se realiza en institutos y escuelas
de formacion docente de educacion
superior y en las facultades o escue-
las de educacion de las universida-
des, en no menos de diez semestres
académicos, acreditadas por el Siste-
ma Nacional de Evaluacion, Acredi-
tacion y Certificacion de la Calidad
Educativa (SINEACE), considerando
las orientaciones del Proyecto Edu-
cativo Nacional, con una vision inte-
gral e intercultural, que contribuye a
una solida formacion en la especia-
lidad y a una adecuada formacion
general pedagogica.

Ademas de los requisitos genera-

les apuntados en el numeral ante-

rior, son exigibles requisitos espe-

cificos:

» Ser peruano de nacimiento para
postular a una plaza vacan-
te en instituciones educativas
de educacion basica o técni-
co-productiva ubicadas en zo-
nas de frontera.

e Manejar fluidamente la len-
gua materna de los educandos
y conocer la cultura local para
postular a las plazas vacantes de
instituciones educativas perte-
necientes a educacion intercul-
tural bilingue.

e Para postular a plazas vacantes
de instituciones educativas per-
tenecientes a Educacion Basica
Especial, el profesor debe acre-
ditar la especializacion en la
modalidad.

La Carrera Publica Magisterial se
halla estructurada en ocho esca-
las magisteriales y cuatro areas de
desemperio laboral. La permanen-
cia en las escalas va de 3 a 5 arios.

La evaluacion del desemperio do-
cente es condicion para la perma-
nencia en el cargo; esto responde
al articulo 28 de la Ley de Carrera
Publica Magisterial. Es obligatoria
y se realiza como maximo cada
tres afios y se sustenta en el Mar-
co de Buen Desempefio Docente.
Los profesores que no aprueban
en la primera oportunidad reciben
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una capacitacion destinada al for-
talecimiento de sus capacidades
pedagodgicas. Luego de esta ca-
pacitacion participan en una eva-
luacion extraordinaria. La ley dice
que en caso de que no aprueben
esta evaluacion extraordinaria,
nuevamente son sujetos de ca-
pacitacion. Si desaprueban la se-
gunda evaluacion extraordinaria
son retirados de la Carrera Publica
Magisterial. Entre cada evaluacion
extraordinaria no pueden trans-
currir mas de doce meses. Los
profesores retirados de la Carrera
Publica Magisterial pueden acce-
der al Programa de Reconversion
Laboral del Ministerio de Trabajo y
Promocion del Empleo.

En la evaluacion del desempenio
docente participa un comité de
evaluacion presidido por el di-
rector de la institucion educativa
e integrado por el subdirector, o
el coordinador académico del ni-
vel, y un profesor del mismo nivel
educativo y al menos de una es-
cala magisterial superior a la del
evaluado.

El Ministerio de Educacion califica,
progresivamente, la capacidad de
los directores y subdirectores de
instituciones educativas para par-
ticipar en la evaluacion del des-
emperio docente. Los comités de
evaluacion presididos por directo-
res no calificados para este tipo de
evaluacion son supervisados por

profesionales designados por el
Ministerio de Educacion.

El Ministerio de Educacion, en
coordinacion con los gobiernos
regionales, convoca a Concursos
para el ascenso, los que se imple-
mentan en forma descentraliza-
da, de acuerdo con las normas y
especificaciones técnicas que se
emitan. Para postular al ascenso a
una escala magisterial inmediata
superior, se requiere:

o Cumplir el tiempo real y efecti-
vo de permanencia en la escala
magisterial previa.

o Aprobar la evaluacion de des-
emperio docente previa a la
evaluacion de ascenso en la
que participa.

Segun la ley, la evaluacion para
el ascenso en la Carrera Publi-
ca Magisterial tiene una finalidad
primordialmente formativa, orien-
tada a mejorar el desemperio do-
cente. Considera los siguientes
criterios:

* Evaluacion previa del desempe-
fio docente.

» Idoneidad ética y profesional,
que incluye la evaluacion de
competencias requeridas para
ejercer la funcion, los conoci-
mientos del area disciplinaria
que ensena y el dominio de la
teoria pedagodgica.

¢ Formacion y méritos, que com-
prenden estudios de actualiza-
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cion, perfeccionamiento y es-
pecializacion, cargos desempe-
nados, produccion intelectual y
distinciones.

El valor porcentual de estos tres
criterios lo establece el Ministerio
de Educacion. La evaluacion pre-
via de desemperio docente tiene
la mayor ponderacion.

La evaluacion de desempenio
docente es obligatoria y se hace
cada tres arios, la referida a as-
censos es voluntaria. Sin embar-
go, no realizar esta evaluacion
significa permanecer en algun
nivel de la escala magisterial y
no tener avances en los ingresos
percibidos. La nueva ley de 2012
precariza la estabilidad laboral de
los docentes.

Cabe senalar que con el actual go-
bierno del presidente Ollanta Hu-
mala, las relaciones del SUTEP con
el gobierno son menos rispidas y
existe mas dialogo. Por otro lado,
las evaluaciones docentes todavia
no han avanzado como estan pre-
vistas en la nueva ley.

Republica Dominicana

En las décadas recientes, el pais ha
contado con instrumentos legales
de evaluacion para los docentes
que pueden ser considerados abs-
tracta o formalmente adecuados,
pero que por sus condiciones de

desarrollo y por sus caracteristicas
politicas no han tenido una aplica-
cion satisfactoria.

Los concursos publicos de ingreso
no se han realizado con la periodi-
cidad estipulada y han estado muy
influidos en sus resultados por la
pertenencia o no de los aspirantes a
los partidos politicos. Los resultados
educativos nacionales y los interna-
cionales, en los que el pais ha par-
ticipado, tampoco parecen haber
dado buenas cuentas en términos
de calidad, cualquiera sea el conte-
nido del concepto que se utilice.

Finalmente, el pais no ha podido
escapar de la corriente hegemo-
nica neoliberal globalizadora que
domina, y esto ha terminado te-
niendo impacto en el plano edu-
cativo. En efecto, los grupos eco-
noémica y culturalmente dominan-
tes han adoptado el discurso neo-
liberal y han tratado de impulsarlo
a través de camparias mediaticas;
sobre todo, ha tenido éxito en los
contenidos del recientemente fir-
mado Pacto Nacional para la Re-
forma Educativa en la Republica
Dominicana (2014-2030), del 1° de
abril de 2014.

La afirmacion anterior puede
apreciarse en diversos parrafos del
documento mencionado:

Consideramos que la pertinencia
de la educacion, en todos sus ni-
veles, descansa en aquellos conte-
nidos curriculares capaces de dotar
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a las personas de las competencias
necesarias para enfrentar los desa-
fios del mundo actual, de construir
ciudadania plena para convivir en
sociedad y de atender las necesi-
dades del desarrollo social, eco-
noémico, cientifico, tecnologico y
cultural del pais, en consonancia
con la Estrategia Nacional de De-
sarrollo...

...Consideramos que la suscripcion
del Pacto Nacional para la Reforma
Educativa busca igualmente ga-
rantizar la instalacion en el sistema
educativo de una cultura de eva-
luacion integral, sistematica, per-
manente y transversal para todos
los procesos y actores del sistema,
niveles, modalidades, subsectores
e instancias de la funcion educativa
en la Republica Dominicana, desde
la primera infancia hasta la educa-
cion superior, asi como la forma-
cion técnico-profesional...

..De igual forma, el desarrollo so-
cial, cientifico y tecnologico de
décadas recientes presenta el reto
de desarrollar competencias en los
estudiantes que les permitan inser-
tarse exitosamente en una socie-
dad dindmica y global, en la cual la
ciencia, la tecnologia, la investiga-
cion y las capacidades para el pro-
cesamiento e interpretacion criti-
ca de la informacion constituyan
las bases estratégicas del poder, la
produccion de riqueza, el progreso
y el logro del desarrollo personal y
colectivo...

...Garantizar la calidad educativa a
través de la apropiacion y aplicacion
del curriculo vigente por parte de
los docentes en los diferentes con-
textos socioculturales, el desarrollo
de estrategias de aprendizaje inno-
vadoras y creativas, la ejecucion de
los planes de estudio, los programas
de las areas del conocimiento, la
evaluacion sistematica y objetiva;
todo esto con el propodsito de ase-
gurar el desarrollo de competencias
fundamentales. Dicha calidad sera

medida, esencialmente, por los re-
sultados de los aprendizajes.

Claramente el pacto opta por la
formacion en competencias, inti-
mamente vinculada a la formacion
del “capital humano” y la capacita-
cion para el trabajo que demanda
el modelo neoliberal; en eso no
hace mas que alinearse con lo que
viene ocurriendo en varios paises
latinoamericanos y en el mundo,
y asumir acriticamente las reco-
mendaciones de organismos in-
ternacionales (BM y OCDE).

Como parte de la ola reformista
educativa neoliberal, el documen-
to rescata el papel de los docentes
y sefiala:

Reconocemos que, entre otros
factores, la calidad profesional, la
fortaleza moral, la dignificacion y
la entrega de los educadores jue-
gan un rol clave en la calidad de la
educacion. Por tanto, la formacion
profesional y pedagdgica, inicial y
continuada de los docentes es fun-
damental para transformar el des-
emperio y la calidad de la educa-
cion dominicana.

La evaluacion de los diferen-
tes actores es considerada pie-
za fundamental de los progresos
educativos, por lo cual segun el
documento es necesario desarro-
llar una cultura de evaluacion en
todos los niveles y componentes
del sistema. Una evaluacion que
sea objetiva, transparente, inde-
pendiente (léase externa al aula y
a la escuela), formativa e integral.
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Y el documento agrega: “...dichas
evaluaciones serviran para disefiar
programas de acompariamiento y
capacitacion para que el docen-
te pueda reforzar sus fortalezas y
superar sus dificultades, asi como
para estructurar un sistema de in-
centivos que premie la excelencia
Yy la vocacion de los y las docen-
tes” (el destacado es nuestro).

Con la ultima frase se cierra el cir-
culo neoliberal educativo hacia
los docentes, al ligar los ingresos
con los resultados de los estu-
diantes y a las propias evaluacio-
nes estandarizadas a las que se-
ran sometidos los docentes.

Luego avanza hacia propuestas
que son parte de las mas “razona-
bles” del neoliberalismo educativo:

..Implementar, con caracter obli-
gatorio, una prueba de ingreso va-
lidada para los programas de for-
macion de docentes, la cual debe
medir si los estudiantes poseen los
conocimientos, la vocacion y las
habilidades requeridos para iniciar
estudios a nivel terciario en el area
del magisterio. En caso de que las
deficiencias evidenciadas sean de
conocimiento, la institucion en la
que aspiran estudiar debera ofre-
cerles a los interesados estrategias
académicas que les permitan su-
perar las deficiencias antes de su
ingreso a la carrera. Esta medida
debera aplicarse a partir de junio
de 2014. Los aspirantes que de-
muestren tener las competencias
necesarias para estudiar magis-
terio podran ser becados por el
Ministerio de Educacion Superior,
Ciencia y Tecnologia a partir de
agosto de 2014, siempre que la
universidad elegida cumpla con

la normativa para la formacion
de profesores establecida por el
Ministerio de Educacion Superior,
Ciencia y Tecnologia.

El seguimiento de la receta se
completa con otros elementos.
Asi, se propone promover la ex-
celencia de los programas de
formacion docente mediante la
acreditacion de todos ellos. Ade-
mas: “..Promover procesos de
certificacion profesional del per-
sonal docente de todos los nive-
les, ciclos, modalidades y subsis-
temas, conforme a estandares de
calidad nacionales e internacio-
nales y respetando los derechos
adquiridos de los docentes esta-
blecidos en la ley” (algo altamen-
te riesgoso para los docentes y
para los intereses nacionales).

Lo anterior quiere decir, por una
parte, que los profesionales en
servicio pueden ser finalmente
descartados si no logran la acre-
ditacion o ser fuertemente estig-
matizados; por otra, que los estu-
diantes que estan siendo forma-
dos para docentes, que han pa-
sado por pruebas y evaluaciones
diversas para ingresar a la carrera
(que el mismo pacto sefiala), que
pueden haber sido becados por
el gobierno, pueden encontrarse
con la sorpresa —en un proceso
de acreditacion profesional indi-
vidual— de recibir la noticia de
que no sirven, que no son aptos,
lo cual, ademas de invalidar los
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procesos de acreditacion de las
carreras de formacion de las uni-
versidades y de otros procesos
de formacion, se transforma en
un desperdicio de recursos y de
tiempo de vida para las personas,
e implica también un despilfarro
de recursos de la propia sociedad,
a través del gasto de las familias y
del Estado.

El documento seriala que en las
diferentes fases del proceso de
discusion del pacto se planteo la
necesidad de instalar en el siste-
ma educativo del pais una cultu-
ra de la evaluacion, esa cultura
permitiria realizar evaluaciones
y mejorar con ello el desemperfio
de los actores del sistema con el
objetivo de decidir sobre politi-
cas publicas, redisefiar procesos,
reasignar recursos, asignar be-
neficios y reorientar los sistemas
de incentivos y consecuencias. A
partir de esas consideraciones los
firmantes del pacto acuerdan:

..Fortalecer las facultades del
Consejo Nacional de Educacion
para liderar el proceso de evalua-
cion independiente del sistema
educativo preuniversitario.

Aplicar y dar cumplimiento a la
evaluacion de desemperio del
personal docente, de acuerdo a lo
establecido en el Titulo IX del Es-
tatuto Docente en lo referente a
ascenso, promocion y asignacion
de beneficios. Esta evaluacion se
realizara con una periodicidad no
mayor de tres anos.

Promover la evaluacion de los

aprendizajes en todos los niveles,
modalidades y subsistemas del
sistema educativo dominicano, a
partir de instrumentos naciona-
les, regionales e internacionales
especializados en educacion, con
el proposito de guiar la toma de
decisiones en materia de politi-
cas educativas. El pais mantendra
una participacion sistematica en
los estudios internacionales: La-
boratorio Latinoamericano para la
Evaluacion de la Calidad Educativa
(LLECE), Programa Internacional
para la Evaluacion de Estudiantes
(PISA), Estudio Internacional de
Educacion Civica y Ciudadania
(ICCS), entre otros.

Como puede apreciarse, el pacto
esta planteando que el pais se in-
tegre a la realizacion de la prueba
PISA, con lo cual el camino hacia
el neoliberalismo educativo se
vera fortalecido.

Uruguay

En relacion con la tematica de la
evaluacion docente en Uruguay
habria que comenzar sefialando
que se trata de uno de los paises
cuya educacion ha gozado de
mayor prestigio en el continente
Yy que sus resultados han sido his-
toricamente muy satisfactorios.
Como en toda Ameérica Latina,
en Uruguay se vienen sucedien-
do cambios en su legislacion y su
institucionalidad.

Uruguay no ha entrado de lle-
no en la corriente hegemonica
neoliberal educativa de America
Latina, que ha centrado buena
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parte del proceso educativo en
evaluaciones parciales, punitivas
y estigmatizadoras de sus docen-
tes; pero existe el riesgo de que
esto pueda cambiar, porque la
calidad de la educacion en Uru-
guay es crecientemente un pro-
blema politizado y aprovechado
por partidos y lideres para impul-
sar sus visiones e intereses sobre
el tema, especialmente haciendo
uso de los ultimos resultados en
las pruebas PISA, que no son tan
favorables para el pais.

La ley de educacion publicada el
16 de enero de 2009 (N° 18.437)
cre6 el Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (INEEd).*°
El INEEd no tiene entre sus fun-
ciones evaluar a los docentes,
aunque podria utilizar sus fines
como referente para hacerlo, ya
que la ley sefiala que unos de sus
cometidos es “evaluar la calidad
educativa en el Uruguay en sus
niveles inicial, primario y medio’,
y el articulo 117 afirma que entre
sus criterios rectores tendra que
tener en cuenta “la calidad de la
formacion y el desarrollo profe-
sional de los docentes”. De modo
que una interpretacion amplia de
la ley y de los requisitos que re-
quiere el INEEd para cumplir con

40. El Instituto sera dirigido y administrado
por una comision directiva integrada por siete
miembros: uno designado por el Ministerio de
Educacion y Cultura que lo presidira; tres de-
signados por el Consejo Directivo Central de la
Administracion Nacional de Educacion Publica;
dos designados por la Universidad de la Repu-
blica; y uno por la educacion privada inicial,
primaria y media habilitada.

sus funciones podria llevar a la
evaluacion de los docentes.

Respecto de esto, el actual di-
rector ejecutivo del INEEd, Pedro
Ravela, cuando era el director del
Instituto de Evaluacion Educativa
de la Universidad Catodlica (uni-
versidad de los jesuitas), publico
un articulo que considera que:

Los instrumentos formales de eva-
luacion docente empleados en el
Uruguay son basicamente dos: el
Concurso vy las visitas de Direccion
e Inspeccion. El Concurso cumple
dos funciones. La primera es cer-
tificar la capacidad del individuo
para desempeniar una funcion:
cuando existe un puntaje elimina-
torio, tedricamente este indica cual
es el "‘punto de corte” o limite entre
“aptos” y "no aptos” La segunda es
ordenar a los postulantes segun su
capacidad, de modo que los “‘mejo-
res” tengan prioridad para optar por
los cargos disponibles.

Las visitas de direccion e ins-
peccion cumplen varias funcio-
nes en forma simultanea. Por
un lado, constituyen un meca-
nismo de orientacion y apoyo
para la mejora del desempefio
del docente. Por otro lado, son
un instrumento de calificacion
de la calidad de ese desemperio,
que se expresa en puntajes (de
inspeccion y de direccion) que
tienen consecuencias directas e
importantes para la carrera pro-
fesional, en tanto determinan
ordenamientos en las listas de
eleccion de cargos.
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Estos dos instrumentos, junto con
la antiguedad, son los pilares prin-
cipales (aunque no unicos) que
estructuran el sistema de carrera
docente en el Uruguay. Sin em-
bargo, ambos instrumentos ado-
lecen de fuertes debilidades, debi-
do a su caracter artesanal y poco
sistematizado. Como casi no exis-
te explicitacion de las pautas de
valoracion ni coordinacion entre
los diferentes tribunales, los re-
sultados de los concursos tienen
un fuerte componente de azar.
Segun el tribunal que a uno le to-
que en suerte, el resultado puede
variar mucho. Es bastante comun
escuchar la frase "los concursos
son asi’, cuando a una persona
reconocida y altamente califica-
da le va mal en un concurso. Hay
problemas de validez, en tanto los
concursos no toman como pun-
to de partida un referente explici-
to acerca de qué conocimientos
y capacidades se espera tengan
los postulantes. Normalmente se
aplican varias pruebas, unas de
teoria de la educacion y otras de
caracter practico (como dar una
clase o conducir una reunion de
docentes), pero no existe un refe-
rente que indique de manera clara
y concreta qué es lo que se quiere
valorar a través de dichas pruebas.

Las visitas de inspeccion y direc-
cion adolecen de los mismos pro-
blemas que los concursos: nor-
malmente carecen de referentes

elaborados y explicitos acerca
de qué debe ser evaluado (las
orientaciones existentes tienen
un caracter absolutamente gene-
ral), asi como de un instrumental
suficiente para recoger evidencia
empirica y para que esta sea va-
lorada de manera mas o menos
consistente por parte de diversos
sujetos, con el fin de arribar a ca-
lificaciones comparables y con
algun significado en comun.

Existe ademas un problema de
colision de finalidades, que gene-
ra actitudes contrapuestas en el
evaluado. Si la visita del evalua-
dor externo tiene como objetivo
ofrecer orientacion y apoyo, la
actitud del evaluado sera mos-
trar sus principales dificultades.
Si tiene como finalidad calificar al
evaluado (y esa calificacion ten-
dra consecuencias para su carre-
ra), por supuesto que la persona
evaluada intentara ocultar sus di-
ficultades y ofrecer una actuacion
lo mas lograda posible, y asi obte-
ner una buena calificacion. Como
las visitas de inspeccion y direc-
cion tienen las dos finalidades en
forma simultanea, la situacion es
complicada, tanto para el evalua-
do como para el evaluador.

Como resultado de lo anterior tene-
mos en nuestro sistema educativo
evaluaciones con fuertes compo-
nentes de arbitrariedad y azar, que
terminan siendo asumidas por to-
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dos los actores como una cuestion
de tramite administrativo. Ademas,
hay una ausencia de verdaderos
sistemas de orientacion y apoyo
para la mejora profesional en servi-
cio; mecanismos inadecuados para
la seleccion de los docentes con
mayor capacidad para el desem-
perio de funciones como la direc-
cion y la supervision; un sistema de
carrera docente sin reconocimien-
tos, incentivos ni diferencias entre
quienes hacen las cosas muy bien
y quienes las hacen muy mal (mas
alla del reconocimiento, nada me-
nor, que otorgan los propios estu-
diantes) (Ravela, 2008, pp. 13-15).

Una parte del articulo que pue-
de ser importante a futuro, por el
cargo actual de quien lo escribe y
la direccion tendencial que en él
se manifiesta, es la siguiente:

Todos los docentes perciben el
mismo salario, en funcion de su
antiguedad. No hay diferencias en
funcion de la calidad de su trabajo
ni de su compromiso con la tarea.
Como consecuencia, el sistema
educativo es “ciego” en relacion a
SUS pPropios recursos humanos, en
tanto no tiene mecanismos que
le permitan identificar, promover
y aprovechar la capacidad de sus
mejores profesores, simplemen-
te porque no sabe quiénes son ni
donde estan (mas alla del cono-
cimiento particular, anecdotico e
incompleto que puedan tener los
Inspectores) (Ravela, 2008, p. 15).
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Conclusiones

Como inicio de las conclusiones
de este trabajo es preciso indicar
que a partir de la preocupacion
por la ‘calidad’, entendida como
la formacion del ‘capital huma-
no’, propuesta por el BM y que es
funcional al neoliberalismo pro-
ductivista, la vision neoliberal de
lo educativo introdujo los proce-
sos de evaluacion estandarizada
(medicion de resultados) de los
estudiantes y posteriormente los
estandares educativos, como pro-
ceso de induccion y objetivos a
alcanzar por los procesos de en-
sefianza-aprendizaje  centrados
en pedagogias constructivistas
individualizantes, en una prime-
ra etapa, y mas tarde en la peda-
gogia de las competencias. Los
procesos de medicion no dieron
resultados satisfactorios para los
empresarios y el sector oficial. La
responsabilidad por los resultados
fue descargada sobre los docentes
y los trabajadores de la educacion
en general y sobre sus organiza-
ciones sindicales; esto ha servido

para justificar la introduccion de la
evaluacion de los docentes.

Una de las cuestiones que con-
venientemente olvidaban los sec-
tores econdmica y politicamente
dominantes, era que la educacion
en América Latina venia de una
década (la de los 80) de deterio-
ro de los salarios y del conjunto
de las condiciones de trabajo de
los docentes, lo que la Comision
Econdmica para América Latina
y el Caribe (CEPAL) llamo “la dé-
cada perdida para el conjunto de
lo econdmico-social”. También
olvidaban que en aras de pagar la
deuda externa los gobiernos no
habian invertido en infraestruc-
tura y en materiales de trabajo,
a veces ni siquiera en el minimo
mantenimiento de las escuelas,
Sus servicios y su mobiliario; y, por
otra parte, habian deteriorado gra-
vemente los salarios y sumido a la
mayoria de los trabajadores de la
educacion en la pobreza y el des-
animo.
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Ademas, se habia planteado a par-
tir de los arios 80 el mandato de
hacer mas con menos, lo cual se
tradujo en la practica en proce-
sos de integracion a la escuela de
nuevos y masivos contingentes de
estudiantes provenientes de fami-
lias empobrecidas por la crisis, por
las politicas de estabilizacion eco-
nomica y por los procesos de re-
formas estructurales; no se puede
dejar de lado que la inclusion de
esos contingentes era un acto de
justicia, pero tampoco se puede
olvidar las condiciones paupeérri-
mas en que ella se produjo, tanto
de las poblaciones como del siste-
ma educativo.

Los arios 90 vieron el inicio ge-
neralizado de una avalancha de
reformas educativas en muchos
paises de la region (con la excep-
cion de Chile que habia arranca-
do al inicio de los 80), marcadas
en primera instancia por procesos
de descentralizacion que en ge-
neral buscaban mayor eficiencia
y menores costos para los estados
centrales, mediante procesos de
descentralizacion hacia los esta-
dos, provincias y municipios, esti-
mulos e impulsos a un proceso de
privatizacion para buscar abrir una
nueva brecha para el capital em-
presarial y tratar de que las fami-
lias asumieran directamente ma-
yores costos educativos. La cereza
en el pastel de ese proceso fue la
descentralizacion hacia la escuela,

la llamada “autonomia escolar’*
bajo el argumento de que la plena
y verdadera descentralizacion es
hacia donde el servicio es produ-
cido, que es la escuela, y no hacia
entes estatales intermedios; plan-
teamiento que fue abanderado e
impulsado fuertemente por el BID.

Mas recientemente, en los anos
2000, se “descubrid” que la bue-
na educacion depende de contar
con buenos maestros. Hasta aho-
ra el costo de este descubrimien-
to ha recaido sobre ellos, que han
sido presionados para aumentar
su calendario escolar (en general,
la meta planteada ha sido de 200
dias anuales de clases); ademas
de que se ha agregado la jornada
extendida o jornada escolar com-
pleta. Pero el instrumento privile-
giado por el neoliberalismo edu-
cativo han sido los procesos de
evaluacion de los docentes, en un
contexto de culpabilizacion y es-
tigmatizacion que se ha gestado
desde el poder, desvalorizandolos
a ellos y a sus tareas, promovien-
do ademas la pérdida de interés
de potenciales estudiantes intere-
sados en su proceso educativo.

A partir de los resultados de las
evaluaciones a los docentes y su-

41. La "autonomia escolar” alcanzé su maxima
expresion en Nicaragua, que genero problemas
y distorsiones muy graves en el sistema edu-
cativo y en las relaciones entre los sujetos que
participaban en €l La llegada al gobierno del
Frente Sandinista en los afios 2000, que elimind
la autonomia escolar, vino a resolver esta situa-
cion lamentable.




La estandarizacion
de 1a evaluacion

madas a las de los estudiantes, se
ha reforzado su culpabilizacion
por la ‘'mala” educacion existente,
lo cual libera de responsabilidad al
conjunto del sistema educativo y a
todo el sistema econdmico-social
y politico en que la educacion ocu-
rre. Como un elemento que refuer-
za la demanda por buena educa-
cion e impacta sobre los docentes,
se ha repetido hasta el cansancio
un discurso mitico que descarga
sobre la educacion la responsabili-
dad de que los individuos encuen-
tren la solucion a sus problemas de
empleo e ingreso y que la sociedad
encuentre el camino del desarro-
llo. Desarrollo entendido como un
crecimiento y un consumo infini-
tos, ambos profundamente depre-
dadores de la naturaleza y de los
seres humanos.

La lucha organizada de los traba-
jadores de la educacion y la emer-
gencia de gobiernos progresistas
como respuesta al fracaso neolibe-
ral para solucionar los problemas
de las mayorias han posibilitado
que los intentos por imponer pro-
cesos evaluativos homogéneos,
punitivos y mercantilizados a los
docentes no hayan tenido éxito en
todos los casos, ni se hayan rea-
lizado de la misma manera, ni de
forma simultanea en la region.

El Comité Regional de la Inter-
nacional de la Educacion para
Ameérica Latina y las organizacio-

nes que forman parte de ella han
impulsado en afios recientes la
propuesta y el desarrollo del Mo-
vimiento Pedagdgico Latinoame-
ricano, como concepcion y estra-
tegia de lucha por la defensa de
la educacion publica de calidad,
irrenunciablemente sustentada en
la equidad. Asi, la declaracion final
de la segunda reunion del Movi-
miento Pedagdgico Latinoameri-
cano celebrada en Recife,*? Brasil,
en 2013, sefalaba:

..concebimos el Movimiento Pe-
dagogico Latinoamericano como
un proceso que busca poner el
derecho a la educacion publica,
gratuita, laica y con calidad inte-
gral en el centro del debate social
y fortalecer la participacion de las
y los trabajadores de la educacion
en la formulacion de la politica
educativa, estableciendo un vin-
culo permanente con las comuni-
dades, estudiantes y todos los sec-
tores sociales comprometidos con
la defensa de la educacion publica,
frente al lucro y el comercio edu-
cativo.®®

El compromiso de las organizacio-
nes y del Movimiento Pedagogico
Latinoamericano supone la ela-
boracion de propuestas educati-
vas que sean congruentes con las
diversidades e identidades nacio-
nales y pertinentes para las nece-
sidades del desarrollo democratico
de las sociedades en un sentido
pleno y amplio* y no solo en lo

42. Tierra de Paulo Freire que es referente y guia
para los educadores latinoamericanos.

43. Véase <http://www.ei-ie-al.org/>.

44. Democracia politica, socioeconémica, étni-
co-cultural, de género, etcétera.
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politico-electoral, propuestas que
también apunten a fortalecer las
luchas por la integracion latinoa-
mericana.

A partir de la vision precisada en las
lineas anteriores, la educacion que
proponemos es liberadora, eman-
cipadora, para la justicia y la igual-
dad, una educacion cuya calidad
se centra en su pertinencia con las
culturas y con los proyectos de de-
sarrollo democraticos, calidad vin-
culada estrechamente con la equi-
dad, sin la cual la calidad termina
siendo un privilegio de unos pocos.
Calidad sustentada en una educa-
cion para la vida y a lo largo de la
vida. Una calidad que requiere de la
gratuidad y la laicidad; educacion
asumida como derecho humano
fundamental y no como mercan-
cia. Educacion proporcionada por
el Estado, pero soportada por el tra-
bajo del conjunto de la comunidad
educativa. Educacion como for-
macion integral de personas y no
la formacion del “capital humano,
la capacitacion de la fuerza de tra-
bajo barata que impulsa y pregona
el Banco Mundial para que seamos
‘exitosos” en la globalizacion capi-
talista y neoliberal. Tampoco acep-
tamos las propuestas de educacion
disciplinadora e individualista que
el mismo BM propone, una educa-
Cion sin contexto y sin historia, una
educacion para la homogeneidad,
que mata la diversidad y empobre-
ce a la humanidad.

Este documento sobre evaluacion
ha puesto en claro que la concep-
cion de calidad del BM pasa estric-
tamente por la medicion de resul-
tados en pruebas estandarizadas,
resultados ligados en lo funda-
mental a conocimientos sobre
ciertas disciplinas especificas (len-
guaje, matematicas, ciencias). Es
claro que un proceso de instruc-
cion de ese tipo esta muy lejos de
expresar la calidad de un proceso
educativo integral, ni como cons-
truccion ni como evaluacion. En
realidad no es un proceso educa-
tivo, no le alcanza para serlo.

PISA y las pruebas
nacionales
estandarizadas de
estudiantes

A partir de un analisis critico del
tema que nos ocupa hay que se-
Aalar que el primer punto a consi-
derar seria el hecho mismo de que
las pruebas sean estandarizadas,
iguales para todos y que se pre-
tenda que todos tengan la misma
formacion y sean sometidos a los
mismos estandares de aprendiza-
je, lo cual es contradictorio con la
realidad social, con la de la escuela
y la del aula; en efecto, la realidad
esta marcada profundamente por
la diversidad:

Diversidad de los sujetos indi-
viduales. Como personas, como
seres humanos.
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Diversidad de inteligencias. No
esta presente solamente aquella
que se mide por el coeficiente in-
telectual (CI), las hay multiples y
son parte de la riqueza de la so-
ciedad y cada una encuentra su
lugar y su “éxito” si lo permitimos
y estimulamos.

Diversidad geografica. No es lo
mismo el campo que la ciudad, la
sierra que la costa, la selva que el
altiplano; esas diversidades se re-
fieren a experiencias de vida, de
sentido comun, de formas de pen-
sar y sentir, diferentes aprendizajes
y formas de educar por parte de la
comunidad.

Diversidades étnico-culturales.
Tan presentes en muchos paises
de América Latina y en crecimien-
to, gracias a los procesos migrato-
rios que suceden en todas partes
del mundo. Estas diversidades su-
ponen diferentes cosmovisiones y
formas de entender, aprender y de
aprehender el mundo.

Cada trabajador de la educacion
se enfrenta a esas diversidades y
debe trabajar con ellas, tiene que
sacarles el mejor provecho para
los sujetos involucrados y para el
colectivo del aula y la escuela; es-
pecialmente es tarea del docente
reconocer esas diversidades, es-
timularlas y potenciarlas como
subjetividades y creatividades di-
ferentes. Las pruebas estandari-

zadas desconocen la diversidad
y tratan de destruirla, aunque no
sea necesariamente esa su finali-
dad. La escuela no es una fabrica,
con cadena de montaje, que tie-
ne la obligacion de producir en
masa sujetos-resultados similares
para poder pasar los filtros de una
calidad estandar, calidad que a su
vez no ha sido sometida a ningu-
na prueba de calidad que nos de-
muestre que es tal.

Los estandares educativos y su
correlato, las pruebas estandari-
zadas, generan un curriculo ocul-
to (en realidad muy visible), pues
de lo que se trata es que los es-
tudiantes desarrollen sus capaci-
dades logico-matematicas y lin-
guisticas, que es lo que se estaria
examinando,® es lo que los estu-
diantes deben saber y deben de-
sarrollar como habilidades que los
conducen a las competencias. De
esta manera, se genera en el am-
bito educativo y en la sociedad la
idea de que esto es lo importan-
te y lo unico que importa, y por
el contrario, el arte, la filosofia, la
historia y demas ciencias sociales,
la educacion fisica y nutricional,
el cuidado del medio ambiente, la
convivencia armonica y de solida-
ridad (en tiempos de competencia
y de bullying) no son ni relevantes
ni consideradas valiosas, o por lo

45. En realidad, 1o que realmente se examina o
se mide son conocimientos; nos parece que la
evaluacion del desarrollo de competencias esta
en una etapa muy primitiva.
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menos no se evaluan. Existe una
profunda transgresion a la ciencia
y a la inteligencia individual y co-
lectiva cuando se cree que buenos
resultados en pruebas estandari-
zadas significan buena educacion,
buenos ciudadanos y daran ori-
gen a una buena sociedad.

También se produce otra distor-
sion cuando los resultados de las
evaluaciones son de conocimien-
to publico y generan procesos de
comparacion entre escuelas, entre
lo publico y lo privado; peor aun es
cuando los gobiernos o los medios
de comunicacion estimulan ran-
kings de escuelas, con la supuesta
intencion de que el padre de fami-
lia, ahora llamado el “cliente’, tenga
la oportunidad de escoger la mejor
educacion para sus hijos. En primer
lugar, esto supone que los padres
de familia estan recibiendo una de-
terminada informacion sobre la ca-
lidad de las escuelas, lo cual no es
cierto; solo es un indicador de entre
los muchos que deberian ser toma-
dos en cuenta. En seqgundo lugar,
las escuelas que resultan peor en
los rankings son las rurales, las que
estan destinadas a las comunidades
indigenas y afrodescendientes, las
que se ubican en las poblaciones
mas empobrecidas y en las de cla-
se media baja de las ciudades. Con
esto se refuerza la discriminacion y
la exclusion que han sufrido estas
personas durante varios siglos.

La situacion anterior empeora aun
mas silos beneficios diversos, inclui-
dos los economicos, estan ligados a
los resultados de las pruebas, por lo
cual las escuelas mejor evaluadas y
sus docentes reciben recompensas
y las que no (que deberian ser apo-
yadas para ayudarles a tener mejo-
res condiciones de trabajo) quedan
marginadas. El circulo vicioso de
segmentacion y desigualdad crece.

Enfrentados a los rankings y las re-
compensas, los directores y docen-
tes vuelcan sus esfuerzos para tra-
tar de que mejoren los resultados.
Asi, la escuela y el aula comienzan
a orientarse en tormo al contenido
de las pruebas, tanto en el fortale-
cimiento de esos contenidos de
matematicas, lenguaje y ciencias,
como en lo relativo a generar me-
todologias de respuesta a los items
de seleccion multiple, y dedican
muchas horas a practicar como
contestar pruebas anteriores, a usar
libros que traen muchos ejemplos
de ese tipo, etcétera.

El problema es mucho mas grave
si los resultados estan ligados a
compensaciones econémicas di-
rectas para los docentes, pues es
natural que un sector profesional
mal pagado quiera mejorar sus in-
gresos al lograr que sus estudian-
tes obtengan buenos resultados.
Ademas de los métodos licitos
aunque distorsionantes ya men-
cionados, también pueden pre-
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sentarse otros no tan licitos, como
habria ocurrido en México y que
llevo a la cancelacion definitiva de
la prueba estandarizada ENLACE.

La escuela y los docentes trabajan
entonces para contestar un test,
y se pasa de procesos educativos
parcialmente integrales a proce-
sos de instruccion hacia los estu-
diantes, podriamos decir, a proce-
sos de capacitacion para obtener
buenos resultados en las pruebas
estandarizadas. Y se esta muy lejos
de una “educacion de calidad” o,
como prefieren llamarla los traba-
jadores organizados de la educa-
cion, la “buena educacion’. Por lo
tanto, lo que se esta viviendo es la
orientacion hacia una escuela que
instruye para formar el “capital hu-
mano” necesario para los tiempos
de la globalizacion transnacional.

Actualmente, PISA es la prueba
reina de los que detentan el poder
econdmico y politico en muchos
paises, es el instrumento por ex-
celencia que cada tres arios los
provee de municiones-resultados
para atacar a los trabajadores de
la educacion, especialmente a los
docentes y a sus organizaciones.
También sirve de manera muy
eficaz para atacar a la educacion
publica y seguir fortaleciendo e
impulsando la educacion priva-
da, y asi consolidar en el sentido
comun de la opinion publica que
lo privado es mejor que lo publi-

co. Esa idea no solo es util para el
plano educativo sino que fortalece
a toda la estructura privatizada de
los paises. La idea central es situar
al Estado como un mal educador
y un mal empresario, por lo tan-
to todo puede solucionarse con
la privatizacion, y mejor aun si se
trata de propiedad y gestion ex-
tranjera, de transnacionalizacion.

Como prueba reina, PISA sintetiza
los problemas de la estandariza-
cion. Ya no se trata de igualar a los
habitantes de un pais, ahora todos
los nifios y jovenes del mundo de-
ben ser el resultado de un proce-
so de instruccion homogéneo, se
trata de la operacion de la fabrica
educativa mundial cuyo producto
estrella es el “‘capital humano” con
capacidades globalizadas, util en
cualquier parte del mundo, y a pro-
posito de ese interés no hay que
olvidar las migraciones y las nece-
sidades de fuerza de trabajo en los
paises mal llamados desarrollados.

PISA parte del supuesto de que
todos los jovenes de 15 afios de
cualquier pais del mundo, de cual-
quier pertenencia étnico-cultu-
ral, de cualquier clase social, con
cualquier tipo de inteligencia, de-
ben saber lo mismo y desarrollar
las mismas competencias. Toda la
diversidad del mundo queda re-
ducida a una decena de preguntas
generadas en un pais desarrolla-
do por una ONG o una empresa,
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o0 como en 2015 por Pearson. Ese
intento de eliminar la multiplici-
dad de lo diverso es irreal y repre-
senta un atropello cuasi colonial a
las identidades, historias y demas
circunstancias que nos hacen ser
parte de la humanidad, pero dife-
rentes y unicos, como personas y
como pueblos. Por eso PISA es in-
aceptable, no solo por su incapa-
cidad para medir lo que dice que
mide, la “calidad” de la educacion,
SiNo porgque es un proceso en cur-
SO que expresa un sofisticado dis-
positivo de dominio, hegemonia y
homogenizacion del mundo, un
intento de clonacion en medio
de una catastrofica e inadmisible
desigualdad y de una crisis civili-
zatoria en curso.

Es mas, la evaluacion estandari-
zada internacional no puede ser
evaluacion de la “calidad’, pues no
se trata de evaluaciones vincula-
das a una educacion pertinente;
es descontextualizada, no esta ni
historica ni geograficamente si-
tuada, no respeta las identidades y
las cosmovisiones, no responde a
los modelos de desarrollo propios
de cada pais y, por lo tanto, pasa
por encima de la autodetermina-
cion y la democracia, y pretende
que todas las sociedades sigan el
mismo camino educativo, social y
econoémico.

Mientras mas importancia y espa-
cio se dé a la evaluacion a traves

de pruebas estandarizadas, mayor
sera el distorsionamiento de esta
y mas se alejaran los procesos
de ensefianza-aprendizaje de la
educacion como proceso integral
de formacion de personas. Hasta
ahora, no existe ninguna eviden-
cla empirica que demuestre que
las evaluaciones estandarizadas
han contribuido a formar mejores
estudiantes, mejores trabajadores,
mejores ciudadanos y una mejor,
mas justa e inclusiva democracia.
Por el contrario, las tendencias de
abierta introduccion de la compe-
tencia entre estudiantes, docentes
y escuelas por obtener mejores
resultados en las evaluaciones,
conducen al individualismo, a la
no cooperacion, a la ausencia de
solidaridad, etcétera.

La evaluacion estandarizada fa-
vorece a los estudiantes y familias
con mejor situacion econdmica,
favorece a la educacion privada y
perjudica a la publica; es un instru-
mento que se utiliza para impulsar
los procesos de privatizacion deci-
didos directamente por el poder o
que ocurren silenciosamente por
la creacion de un sentido comun,
de un imaginario social, que favo-
rece la privatizacion en la mirada
del grueso de la poblacion.

Estamos por el desarrollo de una
nueva concepcion pedagogica de
evaluacion de los aprendizajes.
Una evaluacion que contribuya
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a fortalecer y valorar la profesion
docente, a la vez que impacte en
el desarrollo de la educacion pu-
blica; una evaluacion que debe
poner en su centro la confianza en
los docentes y la docencia. Si se
confia en los docentes y se apo-
ya su desarrollo continuo, pierde
sentido la evaluacion estandariza-
da de los aprendizajes.

Tanto la formacion inicial como
el desarrollo profesional continuo
deben contribuir a ampliar el co-
nocimiento y el manejo de habi-
lidades referidas a la evaluacion y
a sus distintos propdositos, deben
hacer notar los problemas que en-
frenta la evaluacion realizada por
los profesores en el aula y ayudar-
los a reducir al minimo el impacto
negativo de la evaluacion sobre
los alumnos.

Fomentar una formacion conti-
nua que fortalezca la evaluacion,
el desarrollo de habilidades y de
comprension que contribuyan a
emitir juicios referidos a un amplio
rango de metas de aprendizaje.
Usar procedimientos transparen-
tes y emitir juicios fundamentados
con evidencia.

La evaluacion sumativa debe estar
en armonia con los procedimien-
tos de evaluacion formativa y di-
sefada para minimizar la carga de
trabajo de profesores y alumnos.
Para reducir al minimo las conse-

cuencias no deseadas, la evalua-
cion sumativa deberia disefiarse
con el fin de proporcionar infor-
macion para propositos especifi-
cos Yy aplicarse solo cuando exista
la necesidad de sintetizar y evaluar
los avances. Deberia privilegiarse
el uso formativo de la evaluacion.

Debe pensarse en evaluaciones
que realmente sean utiles para
el quehacer de las escuelas y del
sistema educativo en general
Evaluaciones que restituyan la
confianza en el profesionalismo y
calidad docente, como requisito
esencial para valorar la practica de
evaluacion pedagogica cotidiana.
Sancionar legalmente el mal uso
de la informacion, por ejemplo
de los rankings. Una ley deberia
regular el uso pedagdogico en las
escuelas y liceos de los resulta-
dos, sin publicidad, y prohibir la
entrega de resultados individuales
(Uruguay, Argentina, Brasil).

El fortalecimiento de una educa-
cion publica de calidad integral
—que relacione aprendizajes cog-
nitivos con valores, emociones,
actitudes, con creatividad y ciu-
dadania— pasa por sistemas de
evaluacion pertinentes, contex-
tualizados y cientificos. Donde el
aula, los estudiantes y los docen-
tes estén al centro de las preo-
cupaciones de la politica publica.
Ademas es necesario generar dis-
positivos de monitoreo que apun-
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ten a cumplir con las necesidades
extrapedagogicas, asociadas a la
gestion de las politicas publicas, y
evitar asi vincular todo a los rendi-
mientos académicos.

Para cerrar, vale la pena rescatar lo
que sobre el tema de la evaluacion
estandarizada sefialé CTERA en el
informe que elabord para esta in-
vestigacion:

En términos generales, se cuestio-
no a estos instrumentos asi como
al uso que se les dio por ser: restric-
tivos (al medir solo algunos con-
tenidos y de manera superficial),
punitivos (al establecer premios y
castigos), y estigmatizadores o se-
gregadores (al distinguir escuelas
“buenas” y "'malas’, establecer un
ranking arbitrario y/o indices de
calidad). Asimismo por fomentar
métodos que privilegiaban resul-
tados como ‘eficiencia’, “producti-
vidad’, "mérito” y ‘rendimiento de
los alumnos” en detrimento de la
formacion de ciudadanos y ciuda-
danas conscientes y plenos de de-
rechos.

En esa clave también se denuncio
que al construir ranking de estudian-
tes, escuelas y paises, se desconoce
el caracter de bien publico y derecho
social que tiene la educacion, lo cual
nada tiene que ver con competir sino
con incluir a todas y todos en el de-
recho a aprender. Se planted que era
necesario discutir desde qué con-
cepto de calidad producir la evalua-
cion y qué, cuando, cOmo, por que,
para que, con quiénes y a través de
qué procesos evaluar. En este mis-
mo sentido, se cuestiono la validez
de dejar en manos de “tecnocratas”
la construccion de los instrumentos
envez de elaborarlos a traves de pro-
cesos colectivos con la participacion
de las y los docentes, estudiantes y
familias (CTERA, 2013, p. 1).

Propuestas para la
evaluacion de docentes

Un punto de partida de estas
conclusiones, referida necesaria-
mente a la formacion docente,
las investigaciones realizadas por
la [EAL y algunas de las organiza-
ciones, ha permitido concluir que
la formacion docente es dispersa,
ligada a una amplia gama de ins-
tituciones publicas y privadas, y
que no existe un programa nacio-
nal de formacion docente relacio-
nado con los objetivos que se de-
finen para la educacion nacional.
En este mismo tenor no existe un
proceso adecuado de regulacion
y supervision de las instituciones
formadoras; en muchos paises el
sistema de formacion se ha entre-
gado al mercado educativo. Por
otro lado, los procesos de forma-
cion docente se alejan progresi-
vamente del aula; los formadores
de docentes en las universidades
tienen cada vez mas grados (existe
un fetichismo del doctorado), pero
la mayoria de ellos solo pisaron
un aula cuando eran estudiantes
y antes de ser profesionales de la
educacion, es decir, predomina o
domina la teoria sobre la practica.
La formacion en servicio es esca-
sa, dispersa, en general no perti-
nente y en muchos casos mer-
cantilizada.

Tampoco la formacion docente
existente supone la seleccion a
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partir de vocaciones o actitudes
y aptitudes; en general, cuando
se quiere mejorar la seleccion se
plantea que hay que reclutar a los
mejores talentos, lo cual es igual
a atraer a la docencia a aquellos
que obtienen buenos resultados
en pruebas nacionales estandari-
zadas de ingreso al nivel univer-
sitario. Esta idea dificilmente se
puede concretar en sociedades en
las que se privilegian los ingresos
y el consumo, y donde los “bue-
nos estudiantes” prefieren estu-
diar profesiones liberales que pro-
porcionen altos ingresos, como
medicina, ingenieria, arquitectura,
derecho, etc. Ademas, los gobier-
nos, los organismos internaciona-
les y sectores del empresariado se
han encargado de desprestigiar y
de desvalorizar la profesion do-
cente, lo cual la hace todavia me-
nos atractiva. Es en este contexto
que hay que analizar la evaluacion
docente y sus resultados, ademas
de sus distorsiones, limitaciones y
Su perspectiva punitiva.

A partir de la investigacion que se
ha realizado sobre este asunto, se
ha detectado que en algunos pai-
ses no existe la evaluacion docen-
te, y que en otros, a pesar de su
presencia legal, no se ha puesto
en practica, salvo como proceso
de seleccion de ingreso a la acti-
vidad profesional, lo cual es una
constante y tiende a ocurrir a tra-
vés de procesos de concurso de

oposicion que pueden incluir o no
examenes.

En los casos en que la evaluacion
en servicio si existe, o se ha intro-
ducido o revisado recientemente
(Honduras, Republica Dominicana),
esta tiende a contar con diferentes
tipos de componentes. Asi, se rea-
lizan evaluaciones estandarizadas
de conocimientos disciplinares y
en menor grado pedagogico-di-
dacticos, pero siempre en la linea
de la estandarizacion y mediante
pruebas de opcion multiple. A estas
pruebas puede agregarse la evalua-
cion de un portafolio de materiales
didacticos, la autoevaluacion, la ob-
servacion de trabajo en el aula por
pares o supervisores, la evaluacion
de los directores o de algun otro tipo
de funcionario (por ejemplo, Chile
y Colombia), incluso la evaluacion
por parte de grupos de estudiantes
seleccionados, como se ha plantea-
do en Republica Dominicana.

La opinion generalizada de las or-
ganizaciones de los trabajadores de
la educacion es que la evaluacion
docente tiene un fuerte contenido
politico, pues el objetivo principal
es descargar sobre los docentes la
responsabilidad de los resultados
educativos de los estudiantes y
también sobre ellos la tarea de re-
solver las deficiencias a traves de
mecanismos punitivos. Los resul-
tados que miden la “calidad’, desde
la perspectiva educativa neoliberal,
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no son satisfactorios o son conside-
rados desde el poder como malos.
Descargar la responsabilidad sobre
los docentes permite que las auto-
ridades eludan su propia responsa-
bilidad, que quede sin evaluacion
la politica educativa y el conjunto
del sistema educativo y, lo que es
mas importante, que deje fuera del
analisis de las causas o explicacio-
nes de los resultados educativos
al sistema economico y social que
es cada dia mas desigual y empo-
brecedor. No hay que olvidar que
cuando se introduce en el analisis
de resultados de la evaluacion el
componente socioeconémico de
las familias, las diferencias entre lo
publico y lo privado se minimizan,
se diluyen o se borran.

La evaluacion y sus resultados es
un tema politico porque sirve para
atacar a las organizaciones de los
trabajadores de la educacion, a las
que se les acusa de oponerse a los
cambios necesarios en lo educa-
tivo, al mismo tiempo que se les
excluye de las discusiones y deci-
siones sobre el tema.

Es politico porque en la enorme
mayoria de los casos solo se eva-
lua a los docentes de las escuelas
publicas y se deja al margen a los
de las escuelas privadas, lo que
acentua la idea de que lo privado
es bueno per se y que hacia alli
hay que avanzar.

Es politico porque empuja proce-
sos de precarizacion de las rela-
ciones laborales de los trabajado-
res de la educacion, los somete a
procesos evaluativos punitivos, de
premios y castigos, y con estos
procedimientos se van generando
temores, tensiones, estres, insegu-
ridad, incertidumbre y no pocas
veces inmovilidad y sumision.

Es politico porque busca discipli-
nar a los trabajadores, someterlos
y transformarlos en simples opera-
dores de procesos de instruccion
en competencias y con ello les
vulnera en su calidad de profesio-
nales e intelectuales del proceso
de enserfianza-aprendizaje; castra
a la educacion como proceso de
formacion integral, la unilateraliza,
la instrumentaliza y la empobrece.

La opinion de consenso de las or-
ganizaciones de los trabajadores
de la educacion rechaza las eva-
luaciones de docentes que:

e Tengan un caracter punitivo.

» Precaricen las relaciones labo-
rales de los trabajadores de la
educacion a través de pruebas
estandarizadas de desempenio.

» Establezcan premios y castigos.

e Impulsen el individualismo vy
la competencia en un trabajo
que inevitablemente desarrolla
un colectivo educativo y no un
profesor en particular.
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e Liguen los salarios y en general
los ingresos de los trabajadores a
los resultados de los estudiantes
en las pruebas estandarizadas
nacionales o internacionales.

e Sean utilizadas para despresti-
giar a los trabajadores de la edu-
cacion y a sus organizaciones.

e Impulsen la privatizacion y la
mercantilizacion de la educa-
cion.

e A partir de ellas se impulse el
negocio privado de la forma-
cion en servicio, pagada por el
Estado e incluso por los propios
docentes.

Respecto de las evaluaciones de
docentes, el Colegio de Profesores
de Chile rechaza:

Una evaluacion desvinculada de
una Carrera de Desarrollo Profe-
sional,* [porque ella] es presa de la
tension por imponer estimulos indi-
viduales competitivos entre docen-
tes, establecer ajustes fiscales a los
estatutos de la profesion, [genera
una] composicion salarial en base
a pruebas competitivas, que incluso
la toman como requisito. En Chile
[docentes que obtienen resultados]
competentes y destacados [en la
evaluacion] pueden competir por
importantes recursos de bonifica-
cion en la llamada Asignacion Va-
riable por Desemperio Individual,
ADVL Es decir, se fomenta la com-
petencia por sobre el trabajo colec-
tivo y colaborativo, desnaturalizan-
do la identidad docente.

46. Véase Propuesta de Carrera Profesional
Docente, disponible en <www.colegiodeprofe-
sores.cl>. La actual conduccion, luego de de-
sarrollar debates y consulta a la base del ma-
gisterio, elabord una propuesta que cuenta con
el acuerdo de importantes sectores politicos y
que es parte del actual debate presidencial.

Las organizaciones reclaman en
cambio la necesidad de instalar
una cultura de evaluacion que:

¢ Sea formativa, sumativa, inte-
gral y sistematica.

* Tenga la participacion de todos
los directamente involucrados.

» Sea reflexiva, investigativa y cri-
tica, que permita recuperar la
experiencia y los aportes des-
de las bases, el aula y la escue-
la, y tenga a los docentes y a
la escuela como sus puntos de
arranque.

* Sea sistémica, es decir, incluya
al conjunto de cada uno de los
sistemas nacionales de educa-
cion, sus autoridades y a todos
sus componentes y actores.

e Esté a cargo del Estado y sea
gratuita y obligatoria.

» Sea contextualizada e interna y
no ajena a la realidad y externa.

* Se observe la coherencia y la
pertinencia, y que los docentes
sean evaluados de acuerdo con
la formacion pedagogico-di-
dactica que han recibido y con
el curriculo que les toca desa-
rrollar, y no en competencias,
para lo cual la mayoria no han
sido formados.

e Tenga un vinculo coherente
con una carrera profesional y el
desarrollo y fortalecimiento de
la educacion publica.

* No esté ligada a salarios o in-
gresos de los trabajadores de la
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educacion y no implique pre-
mios econdmicos para las es-
cuelas que destaquen.

Para evaluar a partir de las con-
sideraciones anteriores se debe
tener presente algunos aspectos
adicionales. Al respecto, la CTERA
declara en su informe: “Para soste-
ner un proceso evaluativo de este
tipo se requiere de una organiza-
cion escolar y del trabajo docente,
que incluya tiempos instituciona-
les que permitan realizar una for-
macion permanente en ejercicio,
en la cual se incluya un compo-
nente evaluativo que genere una
articulacion entre teoria y practi-
ca, aula y sistema educativo”.

Por su parte, la [E aprobo la resolu-
cion “Los procesos de evaluacion
y la educacion de calidad para to-
dos y todas 2011", en el 6° Congre-
so Mundial de la Internacional de
la Educacion realizado en Ciudad
del Cabo, Sudafrica, en julio de
2011. Esta resolucion senala que:

1. Las tecnoburocracias internacio-
nales que conducen los organis-
mos de crédito imponen politicas
de evaluacion educativa centradas
en los resultados de pruebas estan-
darizadas. Dichas pruebas introdu-
cen la logica mercantil en los siste-
mas educativos publicos.

2. El objetivo de esas evaluaciones
meritocraticas y punitivas es intro-
ducir regulaciones que permitan
direccionar focalizadamente los
recursos destinados a la educacion
y responsabilizar exclusivamente a
los/las docentes por los resultados

obtenidos por los/las estudiantes
en las mediciones cuantitativas.

3. Dichas pruebas carecen de ca-
pacidad de evaluar los procesos
educativos en su integralidad y
complejidad incluyendo la variable
de la eficacia de las politicas edu-
cativas, responsabilidad del Estado.

4. No se derivan de los resultados
de las evaluaciones politicas pu-
blicas que garanticen a través de
acciones concretas la superacion
de las dificultades detectadas y la
participacion de los trabajadores
de la educacion en el analisis de
las practicas pedagogicas e insti-
tucionales que sustentan el hecho
educativo.

Finalmente, es imprescindible
llamar la atenciéon sobre el surgi-
miento de una especie de certifi-
cacion profesional que provisio-
nalmente podemos calificar de
indirecta. En efecto, en algunos
paises (por ejemplo, en Honduras
y Ecuador) que llaman a concur-
sos de oposicion se lo hace de un
modo tal que se llenan los cupos
O vacantes, pero con quienes han
aprobado los examenes, pero no
lograron plazas se constituye una
lista de espera y estos son los uni-
Cos que pueden ser llamados para
llenar nuevas necesidades, como
una especie de listas de espera.
Esto no constituye un proceso de
acreditacion profesional, lo que
hace insuficiente el titulo univer-
sitario y la carrera acreditada, pero
con ese mecanismo de listas de
espera se avanza discretamente
en esa direccion.
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La Internacional de la Educacion es una federacion sindical mundial que repre-
senta a mas de 35 millones de trabajadoras y trabajadores de la educacion en
todo el mundo. La Oficina Regional de la Internacional de la Educacion para
Ameérica Latina desarrolla diferentes proyectos y lineas de trabajo con la parti-
cipacion de las organizaciones afiliadas de mas de 18 paises, con el objetivo de
fortalecer una estrategia de accion, propuesta, movilizacion y articulacion de
los sindicatos en defensa de la educacion publica con calidad integral.

El presente trabajo forma parte de una investigacion encargada
por el Comité Regional de la Internacional de la Educacion para
Ameérica Latina con la finalidad de sistematizar los impactos de la
estandarizacion de las evaluaciones docentes y de estudiantes. El
proceso fue realizado con el aporte del sindicato de educadores
de Noruega Utdannings Forbundet.

El Comité Regional pretende dar a conocer los objetivos explici-
tos e implicitos que estas evaluaciones persiguen y los modos en
que se realizan, y revelar que estas evaluaciones tienen un pro-
fundo impacto sobre muchos aspectos del proceso educativo. De
manera general, y desde la perspectiva de los trabajadores de la
educacion y sus organizaciones, estos impactos no son positivos.

En este trabajo se han incluido a los paises de la region donde
los procesos evaluativos estan mas extendidos y consolidados o
donde recientemente presentan caracteristicas mas agresivas ha-
cia el cuerpo docente.

Se ha incorporado, ademas, informacion cuantitativa y cualitativa
de las pruebas estandarizadas nacionales e internacionales dirigi-
das a los estudiantes, asi como de pruebas nacionales destinadas
a docentes. Esto no significa que se reconozca la validez de ellas
como instrumentos que miden la calidad.

Los resultados obtenidos en las evaluaciones que los gobiernos
neoliberales difunden son utilizados para justificar los cambios
que se vienen introduciendo y no representan una vision integral
ni un adecuado diagnostico de la situacion educativa.
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