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1. FUNDAMENTO Y DISENO DE LA INVESTIGACION

El “Marco de Accién” para las politicas educativas acordados por los
paises de América Latina, del Caribe y del Norte reunidos en Santo
Domingo en febrero del 2000, definié “los sistemas de informacién y
evaluacién son esenciales para la toma de decisiones de politica educati-
va”, y en consecuencia propuso como ideas-fuerza para la Gestion Edu-
cativa: (i) “Definir estructuras administrativas que tengan a la escuela
como unidad bdsica y tiendan a la autonomia de gestion, generando
mecanismos de progresiva participaciéon ciudadana”; (ii) “Desarrollar
sistemas de informacion, recoleccion y andlisis de datos, investigaciones
e innovaciones”; y (iii) “Mejorar los sistemas de medicion de resultados,
evaluacion y rendicion de cuentas, ajustados a indicadores y estdndares
comparables”. (UNESCO/PNUD 2000:10) (pagina 10). Esta definicién
estratégica refleja el hecho de que, en la nueva matriz de politica publica
que se ha impuesto en la regién desde principios de los noventa, la
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instalacion de los sistemas puede ser valorado como la mds estratégica
transformacién de los sistemas de educacidén bdsica y media, dadas las
consecuencias que tiene el relevamiento periddico de la calidad y equi-
dad en los aprendizajes sobre las estructuras de gobierno y supervision
(Santangelo 1994; Martinez 1994).

Frente a la interrogante general sobre cémo estdn posicionados los
sistemas de evaluacidon para cumplir con estos desafios de politica, la
investigacion que respalda este articulo se propuso indagar si estos siste-
mas estan disefiados institucional y técnicamente para incentivar el uso
de los informes de evaluacién entre los maestros de aula y los directores
de escuelas.

1.1. Alternativas en el diseno de los sistemas de evaluacion

La discusién internacional sobre los pardmetros de disefio se ha centrado
en torno a un conjunto mas general de opciones de disefio: i) acredita-
cién versus retroalimentacioén; ii) informacién para la familia versus in-
formacion para los maestros; iii) pruebas estandarizadas y cerradas ver-
sus pruebas de respuesta abierta; iv) pruebas publicas versus banco de
item secreto; v) difusion publica de resultados versus informacién confi-
dencial; vi) informes generales versus contextualizacién social de los
resultados; vii) participacién técnica o participacién politica.

Se entiende que si la evaluacidon externa ha de ser una institucidén
clave dentro de un sistema educativo de nueva configuracién, deben
pensarse qué sefiales, sanciones y estimulos le estard emitiendo al maes-
tro que fue evaluado. Indudablemente, el problema por detrds es como
articula este sistema con el nuevo principio de politica de la accountabi-
lity o de “responsabilizacion” por la calidad (o fallas) del servicio publi-
co prestado. Un sistema de evaluacion en cuyo disefio se encuentran
institutos de responsabilizacion ha sido denominado en la bibliografia
como un sistema de ‘“alto riesgo”. Se reconocen varios tipos. Uno de
ellos, el que menor consenso genera y que técnicamente estd mads alejado
con el concepto de sistema de evaluacidn, es el que sanciona o premia
formalmente por sus resultados a los alumnos mediante su promocién o
reprobacién. Un segundo tipo estd definido por lo que podria denominar-
se “pago por productividad en educacidon”: un componente del salario
docente se computa con base en los niveles de aprendizaje de sus alum-
nos. Finalmente, se encuentra el tipo de sistema que estd pensado para
informar las decisiones educacionales de los padres de los alumnos res-
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pecto de cudl es la mejor escuela para sus hijos. La reaccidn frente al
declinamiento de la calidad (y la sancién a la escuela) se produce me-
diante el “voto con los pies” segun la metdfora cldsica propuesta por
Albert Hirschmann en los 70. En el otro extremo de las configuraciones
institucionales, se encuentran los sistemas de evaluacién de “bajo ries-
go0” en los cuales no se prevén sanciones formales para ningin actor.
También aqui se observan varios tipos, los cuales podrian distinguirse
fundamentalmente segin la amplitud y la calidad de la informacién de
resultados comunicada a los distintos actores y niveles del sistema edu-
cativo (Ravela 2001 b).

1.2. Las preguntas iniciales

Sin embargo, existen pocos y en algunos paises ningun estudio en pro-
fundidad sobre el uso de los informes de evaluacion que son producidos
en cada evaluaciéon de aprendizajes. Esta ausencia abre un conjunto de
preguntas bdsicas, las que se articulan con las de cardcter mds general,
anteriormente indicadas. ;Quiénes acceden a los informes?; ;cudl es el
nivel de lectura de los informes?; ;cudles son las dificultades que se
presentan a la hora de analizar los resultados?; ;qué formas de trabajar la
informacion se observan?; ;como usan estos informes en la gestion y en
los procesos de enseflanza; ;qué factores podrian resultar importantes
para explicar, si es el caso, la diversidad de usos de los informes de
evaluacién?

1.3. Hipoétesis guia de la investigacion

La revisién de los antecedentes bibliograficos no permitié identificar
teorias e hipotesis especificas explicativas de la lectura y usos de los
informes de evaluaciones externas de aprendizaje, sea a nivel del aula
como a nivel de la escuela. En consecuencia, optamos por extender teo-
rias intermedias disponibles en otros campos al objeto de estudio: i) el
del disefio de politicas; ii) el andlisis organizacional de la eficacia esco-
lar; y iii) los estudios sobre la profesiéon docente. Cada uno de estos
antecedentes sirvio para establecer enunciados a niveles analiticamente
distinguibles del funcionamiento del sistema educativo.

Hipétesis 1: El disefio institucional del sistema educativo y del siste-
ma de evaluacion tiene impactos diferenciales sobre las modalidades de
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uso de la informacion tanto a nivel de escuela, como de las entidades
regionales intermedias y de los niveles centrales de toma de decision.

Hipétesis 2: El grado de institucionalizacion del subsistema de eva-
luacion de aprendizajes, particularmente las formas en céomo ha sido
articulado a la estructura historica del sistema educativo, influird en las
formas de uso de la informacion. Se entenderd aqui en forma relevante,
el tipo de legitimidad que los actores educacionales le reconozcan a la
informacion producida por las evaluaciones (técnica, politica).

Hipdétesis 3: Aquellas escuelas que en tanto sistemas organizaciona-
les no hayan desarrollado cierto umbral de capacidades de trabajo co-
lectivo, tendrdn usos ineficientes de la informacion proporcionada por
las evaluaciones. Se considera aqui también el extremo de que en ciertas
situaciones de “anomia organizacional” la informacion pueda inundar
el sistema. A la inversa, escuelas con climas de trabajo gestados por
amplios consensos, solidaridades grupales entre los maestros y alta mo-
tivacion, permitirdn usos mds eficientes y eficaces de la informacion.

Hipétesis 4: El andlisis de la informacion devuelta incluye general-
mente diversos niveles de “sofisticacion” metodolégica y estadistica
para cuya lectura y andlisis son necesarios conocimientos previos en
ambas dreas. Con lo cual ciertos tipos de formacion docente inicial
“tradicionales” en los que no se encuentra cursos sobre estas dreas
generaran bloqueos en el uso de la informacion.

1.4. Delimitacion del objeto y niveles de analisis

El objeto de estudio consistié en describir las diversas formas de uso de
la informacién generada por los sistemas de evaluacion de aprendizajes
de la ensefianza primaria de México y Uruguay. Partimos de la primera
hipétesis-guia, identificando primero los parametros de riesgo con que
ha sido disefiado el sistema de evaluacién. En segundo lugar, suponiendo
que las estructuras descentralizadas (DiGropello 1999) habilitan una di-
versidad de arreglos institucionales territorialmente referidos que modi-
fiquen, expliciten o anulen los alcances del primero (Cuadro 1.1).

En este esquema, México tiene un sistema educativo federalizado
donde el subsistema de evaluacién fue disefiado sobre un pardmetro de
“alto riesgo”. Las mediciones estdn directamente relacionadas con una
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CuADRO 1.1
Combinacion de parametros de diseno de los sistemas de evaluacion

Evaluaciones con Evaluaciones con
“alto riesgo” “bajo riesgo”
Sistemas educativos centralizados Costa Rica Uruguay
Sistemas educativos descentralizados Meéxico Argentina

parte de las retribuciones salariales del magisterio. Uruguay, por el con-
trario, tiene un sistema educativo altamente centralizado pero con un
subsistema de evaluacion de “bajo riesgo”, donde las mediciones de cada
escuela son devueltos en forma confidencial a las escuelas con el fin
declarado de retroalimentar un proceso de mejoramiento de la practica
pedagégica, sin responsabilidad alguna para los maestros.

1.5. Metodologia

El problema construido tiene una estructura conceptual multinivel o de
articulaciones macro-micro. Se ha supuesto por hipétesis que los facto-
res que inciden sobre la lectura y uso de los informes de evaluacién se
corresponden con tres grupos: i) politicas de gestién de las evaluaciones
a nivel de las jurisdicciones territoriales (J); ii) modelo de organizacién
de la escuela (O); iii) perfil profesional del maestro (M). Se supone,
ademds por razones tedricas, que una parte significativa de la varianza
en la lectura y uso de los informes de la evaluacion depende de la juris-
diccién territorial. Esto es, que la intravarianza jurisdiccional es mds
reducida que la intervarianza. Estas decisiones nos conduce al tipo de
estudios que Kish (1995) y Yin (1989) han denominado “estudios de
caso” y que la bibliografia experimental denomina “cuasi-experimental”.
El proyecto ha sido diseflado sobre una estrategia mixta de produc-
cién y andlisis en tres etapas que combina el andlisis de documentos,
entrevistas focalizadas y encuestas organizacionales siguiendo el criterio
de la complementariedad (King; Kehoane & Verba 2000; Cortés 2001).
La primera etapa de la investigacién incluy6 un trabajo sistemdtico de la
informacién secundaria disponible. Su significacién trascendi6 la mera ela-
boracién de un estado del arte, dados los escasos antecedentes de investiga-
cién. Una segunda etapa de la investigacién consistié en la realizacién de
entrevistas estructuradas y focalizadas a autoridades nacionales y jurisdic-
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CUADRO 1.2
Niveles de analisis en la formulacion del problema

México Uruguay

4 Nivel nacional Direccién General de Evalua- Gerencia de Investigacion y
cion (DGE) de la Secretaria  Evaluacion (GIE, ex UMRE)
de Educacion Publica (SEP) de la Administracion

Nacional de Educacion
Pdblica (ANEP)

3 Nivel intermedio Entidades federativas Inspecciones Departamentales
regional Areas Estatales de de Educacién Primaria del
Evaluacion (AEE) de las Consejo de Educacién
Secretarias de Educacién Primaria (CEP)
2 Nivel Escuelas primarias Escuelas Primarias
organizacional (publicas urbanas) (publicas urbanas)
1 Nivel individual Maestros de aula Maestros de aula

cionales responsables de la gestion de las evaluaciones. El material discursi-
vo relevado a través de las entrevistas fundamenta la descripciéon de los
sistemas de evaluacion y las politicas de gestion en las jurisdicciones territo-
riales. Contribuy6 ademads a la seleccion de tres jurisdicciones en cada pais
seglin las politicas definidas para gestionar las evaluaciones de aprendizajes.

La tercera etapa del proyecto de investigacion consistié en la realiza-
cién de encuestas organizacionales autoadministradas a maestros y direc-
tores (Bosh & Llorente 1993). El universo de unidades primarias fue
seleccionado entre las jurisdicciones territoriales intermedias segin los
hallazgos del analisis de las entrevistas de la etapa previa. Las jurisdic-
ciones incluidas fueron los estados de Aguascalientes y de Morelos y el
Distrito Federal en México; y tres inspecciones departamentales del Uru-
guay (fronteriza con Brasil; central; y litoral con Argentina). Dentro de
cada jurisdiccién el procedimiento de seleccion de las escuelas fue dis-
tinto en los paises por razones de escala y de presupuesto (Kish 1972).
En México se adopté la muestra aleatoria estratificada de maestros agru-
pados en conglomerados (escuela) con un tamafio aproximado de 400
casos por entidad que es utilizada desde 1998 por el Programa de Eva-
luacién de Estdndares Nacionales. En el Uruguay se decidié censar a
todos los maestros en el universo definido por las unidades primarias,
dado el tamafio reducido de las jurisdicciones.
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2. LA EVALUACION EN MEXICO Y EN URUGUAY
2.1. El sistema de evaluacion en México
2.2.a. Un sistema antiguo pero que no difundio resultados

La historia de la evaluacion educativa externa en México cubre un largo
periodo de mds de 30 afios que puede ser dividido en tres etapas para su
mejor caracterizacion: desde 1974 a 1992; de 1992 a 2000 y del 2000 hasta
el presente (AAVV 2002; DGE 2002 a). Tales etapas cubren uno o mds
periodos presidenciales con sus respectivas orientaciones de politica y co-
yunturas econémico-sociales. Desde un punto de vista institucional, tres han
sido los acontecimientos mds relevantes que pautan esta historia. El primero
fue la constitucién de una unidad de evaluacion de aprendizajes, como con-
secuencia de las primeras medidas tomadas por el Gobierno de Luis Echeve-
rria a principios de los 70 para modificar la estructura de la altamente
burocratizada Secretaria de Educacién Publica (SEP). El segundo hecho fue
la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion Publi-
ca en 1992 con la consiguiente implementacién de las evaluaciones de
aprendizaje a gran escala para el Programa Carrera Magisterial (Arnaut
1998; 2002). Finalmente, el tercer acontecimiento estd ligado con la crea-
cion de un instituto publico, el Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién (INEE) desconcentrado de la SEP, cuyo propdsito es la evalua-
cion del sistema educativo basico y medio (Martinez Rizo 2001).

Recién desde mediados en los afios 90 se establecen los primeros
programas nacionales de evaluacién y el pais participa en 4 programas
internacionales (TIMSS 1995, LLECE 1997, PISA 2000 y PISA 2003).
Estos programas nacionales fueron respondiendo a distintas demandas,
tienen distintos enfoques de evaluacion y difieren en su representatividad
(Cuadro 2.1). Sin embargo, no fue hasta 1997 que la Direccién General
de Evaluacion (DGE) de la SEP tom¢ la decisién de entregar a las enti-
dades federativas resultados de las evaluaciones de uno de los progra-
mas: Aprovechamiento Escolar. No han existido informes publicos de los
otros programas hasta el pasado afio del 2003 cuando el nuevo Instituto
Nacional para la valuacién de la Educacion (inee) presentara y difundie-
ra el primer informe publico nacional de resultados que incluy6 los 5
levantamientos de Estdndares Nacionales (EN)!.

! La pdgina web del INEE es www.inee.com.mx
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CUADRO 2.1
Programas Nacionales de Evaluacion en México entre 1990 y 2000
(el cuadro se repite en las siguientes paginas)

Componente 11 /
EVEP

Aprovechamiento
escolar

Estandares
nacionales

Origen

Fecha de
aplicacién
inicial/final

Enfoque

Areas
evaluadas

Sectores del
sistema
evaluados

Universo

Tamafio
regular de la
muestra

Periodicidad

Componente 11 del
Programa Compen-
satorio PAREB de la
SEP/WB

1991-1994 (primera
etapa) 1996-2000
(segunda etapa)

Normativo
Programa vigente

Matematica,
Lengua, Ciencias
Naturales, Historia,
Civismo, Geografia

En 22 Etapa publicas
urbanas y rurales;
privadas urbanas y
educacién indigena

Primera etapa: Alumnos
de Primaria de los esta-
dos de Chiapas, Guerre-
ro, Hidalgo y Oaxaca
Segunda etapa: 26
entidades

3235 (3¢ levanta-
miento 93) 15469
(4° levantamiento
94) 119211 (Seg.
etapa - 5° levanta-
miento 2000)

Anual

Acuerdo Nacional
SEP/SNTE Progra-
ma de Carrera
Magisterial

1994 al presente

Normativo
Programa vigente

Todas

Publicas urbanas

Todos los alumnos
de los profesores
inscritos en Carrera
magisterial que
rinden examen

4.368.033 (1°r
levantamiento 94)
4.449.379 (7Tm
levantamiento 00)

Anual

Equipo coordinado
por Sylvia Schmel-
kes

1998 al presente

Criterial
Competencias /habilidades

Matematica
Lengua

Piblicas urbanas y
rurales; privadas
urbanas, educacion
indigena y cursos
comunitarios

Alumnos de Educa-
cién Primaria y
Secundaria de todo
el pais

256.995 (1¢' levanta-
miento 98) 135.204
(4° levantamiento
01)

Anual para 6° grado
bianual los restantes
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Continuacion

Componente 11 / Aprovechamiento Estdndares
EVEP escolar nacionales

Cuestiona- Encuesta al nifio Ninguno Encuesta al nifio
rios para sobre familia sobre familia
contextuali-  Encuesta al maestro
zar Encuesta al director
Informes de  No hasta 2000 Si desde 1999 No
resultados Desde 2000 consulta impresos Informe previsto

por internet Desde 2000 consulta para fin 2002

por internet

Estudios Si No No

La importancia politica dada al ocultamiento de los resultados desde
las instancias evaluadoras centrales estd detrds de este ultimo giro en la
politica. Por ejemplo, Martinez (2000: 40) reconoce que: “El talon de
Aquiles del SNEE es el proceso de difusion y uso de los resultados. Al
respecto existen los temores ancestrales entre muchas autoridades de
distintos niveles por hacer puiblicos los resultados”.

2.1.b. Aprovechamiento Escolar

El Programa de evaluacion de aprendizajes denominado “Aprovecha-
miento Escolar” es parte del Programa de Carrera Magisterial. La prime-
ra aplicacién del Programa se realizé en el ciclo escolar 1994-1995, y
hasta el 2003 se han realizado ocho levantamientos. Segtin una reciente
definicion publica de la DGE, la medicién de Aprovechamiento Escolar
debiera ser un insumo para que la escuela realice los juicios de valor
apropiado que completan la definicién de una evaluacién, y luego avance
en la formulacién de una “autoevaluacion”.

Este programa tiene varias peculiaridades a destacar. En primer lu-
gar, la seleccion de la poblaciéon evaluada depende de dos decisiones
sucesivas que toma cada maestro: i) la incorporacién al programa y ii)
la presentacion del examen para cambiar de categoria. Es decir, por defi-
nicidén existe autoseleccion en la evaluacion. Segin los mds recientes
datos extraidos del andlisis de la encuesta docente de Estdndares Nacio-
nales 2001, un 61,1% de los maestros se han incorporado al programa y
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existe una variacion importante: desde un minimo de 47% en Oaxaca y
Michoacén hasta un maximo de 84,7% en Morelos. En segundo lugar y a
pesar de la extensa cobertura del programa, cerca de cinco millones de
alumnos entre tercero de primaria y tercero de secundaria en todo el pafs,
la poblacién evaluada no es una muestra representativa: no estdn inclui-
das ni las escuelas rurales ni las escuelas privadas ni la educacién indi-
gena ni los cursos comunitarios. En tercer lugar, al enfrentar un operati-
vo tan extenso, la DGE no ha contratado evaluadores externos para la
aplicacion de cada prueba en cada salén. Por el contrario, la aplicacion la
realizan los mismos maestros de cada escuela, a través del sencillo expe-
diente de cambiar de grupo.

La cuarta caracteristica es el disefio mismo de la evaluacién. Por un
lado, el modelo tedrico que orienta la construccion de las pruebas estd
centrado en la medicién del nivel de conocimientos alcanzado por el
alumno respecto del Programa oficial en cada grado escolar. Las pruebas
han sido liberadas para el conocimiento y el trabajo del magisterio recién
en el afo 2002 y a partir del afio 2001 estdn disponibles también en
formato Acrobat Reader (pdf) la pdgina web de la SEP2. En quinto lugar,
el informe de los resultados de Aprovechamiento se expresa en dos pun-
tajes distintos. Por un lado, el porcentaje de respuestas correctas muestra
directamente el dominio alcanzado por el alumno o el grupo. Por otro, se
introdujo desde el afio 2000 una nueva medida de reporte de resultados
que se denomina “indice de aciertos” (IA), que consiste en una estandari-
zacion de los porcentajes.

La sexta caracteristica de este Programa es la lentitud con que se
difunden los resultados. La DGE ha publicado los resultados de las eva-
luaciones de Aprovechamiento Escolar en forma relativamente reciente y
gradual. Si bien las mediciones comenzaron en 1994, no fue hasta 1997
que los resultados se entregaron a las autoridades educativas nacionales
y estatales. A partir del afio 1999 se entregan a los estados un reporte
ejecutivo estatal (con desagregacién a nivel de municipios) y los reportes
impresos de cada escuela ademds de una base de datos electrénica para
generarlos (DGE 2002 a: 18).

En séptimo lugar, debe sefialarse que estos informes tienen un forma-
to muy singular. Aprovechamiento Escolar ha sido la tnica evaluacién

2 Pagina web de la Direccién General de Evaluacion (DGE) de la Secretaria de Educacion
Publica de México: http://snee.sep.gob.mx/
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cuya informacién actualmente llega en un formato impreso a cada una de
las escuelas evaluadas mediante un reporte individual a cada maestro
inscripto en carrera magisterial. Esto es importante de resaltar: los resul-
tados promedio por asignatura y grupo estdn individualizados con el
nombre del maestro responsable del grupo / asignatura. ;Tal vez conven-
ga numerar esto como figura y darle un titulo?

2.2. El sistema de evaluacion en Uruguay
2.2.a. Objetivos del sistema

La instauracion de un sistema de evaluacién de aprendizajes en el pais es
una consecuencia no esperada del proceso mds amplio de revisién y moder-

FIGURA 1
Ejemplo de informe de resultados de Aprovechamiento Escolar
enviado a las escuelas por la DGE
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nizacion de la educacién iniciado a la salida de la dictadura en 19853. En
términos comparados, y en particular teniendo como referencia la experien-
cia de México, el sistema uruguayo es relativamente reciente. En 1993 el
pais acuerda con el Banco Mundial el “Proyecto de Mejoramiento de la
Calidad de la Educacién Primaria (MECAEP)” y un afio mds tarde instala la
Unidad de Medicion de Resultados Educativos (UMRE) pero dependiente
del Presidente del Consejo Directivo Central de la Administracién Nacional
de Educacion Publica (ANEP). A partir del afio 2000 la unidad con el nuevo
nombre de “Programa de Evaluacion de Aprendizajes” (PEA) se integrd a la
estructura orgdnica del Consejo Directivo Central.

El sistema de evaluacién inicialmente restringido a la Educacién Pri-
maria, tuvo tres objetivos fundacionales (Ravela et al. 1999: 13-14). En
primer lugar, la democratizacion de la ensefianza, principio por el cual se
entendia que el sistema educativo debia informar sistemdticamente a la
sociedad sobre el de conocimiento que los alumnos adquieren; ii) el
disefio de politicas educativas orientadas a compensar las inequidades y
dificultades del funcionamiento de un sistema universalizado; y iii) la
modernizacién y el mejoramiento del sistema educativo, en el entendido
de que la evaluacién de aprendizajes permite establecer cudl es el cu-
rriculo bdsico aprendido por los alumnos y analizar la distribucién social
de las oportunidades de aprendizaje.

2.3.b. Etapas de la institucionalizacion

Es posible identificar tres etapas especificas en la institucionalizacion:
una que se podria considerar como una fase fundacional y de ajuste; y
otra, la actual, que es posible calificarla en términos de plena institucio-
nalidad o maduracién del sistema. La fase fundacional abarca desde
1994 hasta 1999 y se caracterizé por la programacion inicial de un con-
junto de evaluaciones censales en varios grados de Primaria, todas fun-
damentadas en el modelo estadistico de normas. En 1995 Germdn Rama

3 A la salida de la dictadura, en marzo de 1985, se aprobd la ley 15736 que inicia un
proceso centralizador. Se crea la Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP)
como ente auténomo descentralizado con competencia sobre los niveles de educacion
preescolar, primaria, media, técnica y normal. El Consejo Directivo Central (CODICEN)
nombrado por el Parlamento es el 6rgano rector. Jerarquicamente subordinado se encuen-
tran tres consejos desconcentrados: Primaria, Secundaria y Técnica. Del CODICEN de-
penden directamente un conjunto de gerencias que atienden dreas especializadas de la
gestion.
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asume la Presidencia del CODICEN vy se reformula radicalmente la poli-
tica. A partir de este cambio, entre 1996-1999 se llevaron a cabo tres
evaluaciones nacionales (cuadro 2.2), todas fundamentadas en la idea de
contextualizar los resultados desde el punto de vista socioeconémico a
los efectos de observar mds elocuentemente los problemas de igualdad
de aprendizajes. La misma politica disefi¢ la “aplicaciéon auténoma” de
las escuelas no incluidas en las muestras con el fin de realizar aportes
concretos a la practica docente.

La tercera etapa es posible calificarla de maduracién e institucionali-
zacidn del sistema y se extiende desde 2000 hasta el presente. La UMRE
se incorpora como Programa a una estructura mds amplia, la Gerencia
General de Planeamiento y Gestion Educativa. Esto supuso, por una par-
te, la ampliacion de sus cometidos, ya que se le agrega la evaluacion de
aprendizajes de educacién media y la educacién normalista. Por otra
parte, el mencionado cambio significa su inclusién en un esquema insti-
tucionalizado, que se traduce en que el nuevo Programa de Evaluacién
de Aprendizajes ya no forma parte de un proyecto de tipo bypass de
mejoramiento educativo, sino que adquirié un lugar orgdnico dentro de
la reestructura de ANEP.

2.2.c. El diseiio del sistema

El sistema de evaluaciéon uruguayo identifica el papel de la evaluacién
con “el aprendizaje y desarrollo profesional de escuelas y maestros”, y
complementariamente, la informacion producida por dicho sistema sirve
de apoyo a “la investigacién y produccién de conocimiento”. Esta orien-
tacion determiné que las evaluaciones realizadas hasta el momento com-
partieron las siguientes caracteristicas bdsicas, a saber: las pruebas no
tuvieron consecuencias sobre escuelas, maestros y alumnos; la informa-
cién producida tomé como principal destinatario a los profesionales y
autoridades de la educacién —maestros, directores e inspectores—; se pro-
movié la participacién voluntaria de los establecimientos escolares en
los trabajos muestrales; los resultados de las pruebas fueron entregados
rapidamente, lo que se denomina en “tiempo real” en pos una mayor
utilidad de los mismos; los instrumentos aplicados en las evaluaciones
tuvieron cardcter publico, en el sentido que fueron enviados a las escue-
las luego de cada operativo con el fin de que se transformaran en objeto
de andlisis por los docentes; los resultados de las evaluaciones se contex-
tualizaron socioculturalmente. (Ravela ef al. 1999: 36-38).
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CUADRO 2.2
Evaluaciones de aprendizajes realizadas en el Uruguay

Evaluacion ~ Evaluacién  Evaluacién  Evaluacién  Evaluacién
en 6° afio en3afio  enel Primer  en3®afio  en 3¢ afio de
Nivel del Ciclo la Educacion
Basico de Media
Educacion Superior
Media
Afios 1996-1999- 1998 2001 1999 2003
2002
Cobertura Censal (1996) Muestral Muestral Censal Censal
Muestral (99
y 02)
Areas evalua- matemdticay matemdtica, matemdtica  matematica,
das lengua lengua, y lengua lengua,
ciencias ciencias
sociales y sociales y
naturales naturales
Enfoque Criterial Criterial Criterial Criterial Criterial
miiltiple abierta abierta multiple mdltiple
opcién integrada integrada, opcién opcién
produccion entrevista produccién
de texto individual
Encuestas Encuestaala  Encuestaala Encuestaala Encuestaala
socio- familia familia familia familia
familiares Encuesta Encuesta al
semi- alumno
proyectiva al
nifo
(“caritas”) 96
y 99. Encuesta
de clima
grupal (99)
Encuestas Encuesta al Encuesta a Encuesta a
docentes maestro de todos los los profeso-
sexto (96 y maestros de res del grupo
02). Encuesta la escuelas evaluado.
a todos los (contextos Encuesta al
maestros sociocultura- director
(solo 1999)  Iles desfavo-
Encuesta al rables)

director

Fuente: Ampliado y modificado a partir del cuadro presentado en Ravela et al. 1999:33
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Las evaluaciones son de “bajo riesgo”. De ahi que la forma de difu-
sién adoptada adquiere una importancia estratégica: informes confiden-
ciales a las escuelas y publicos los resultados generales alcanzados. De
acuerdo a lo relevado en la investigacién la difusion de resultados no se
realiza estrictamente de acuerdo a lo establecido por el sistema. Este
tema se abordard en el item siguiente.

Esta opcién de politica cuenta con una fuerte legitimidad. Una rotun-
da mayoria de los entrevistados (17 en un total de 23 inspectores depar-
tamentales) acuerdan el tipo y orientacion y la vez descartaron de mane-
ra contundente el uso de premios y castigos de acuerdo a los resultados
obtenidos. El grupo restante de informantes no tuvo una opinién contra-
ria sobre el Sistema instituido, sino que consider¢ la posibilidad de intro-
ducir algunos cambios relativos al manejo de ciertos estimulos para
aquellas escuelas y docentes que se esforzaron en el cumplimiento de su
tarea, sin que esto se transforme en sanciones o discriminaciones “radi-
cales” o perjudiciales.

Una importante estrategia utilizada para incrementar la legitimidad
requerida por nueva politica publica, consistié en la realizaciéon de malti-
ples instancias jurisdiccionales de consulta y en la institucionalizacion
de un “Grupo de Consulta”, integrado por diferentes agentes educativos:
( 1).- el Inspector Técnico y un Inspector Regional propuestos por el
Consejo de Educacion Primaria; (ii).- un Inspector de Zona de cada una
de las seis regiones del pais; (iii).- una Inspectora de Practica propuesta
por la Inspeccién Nacional; (iv).- dos profesores propuestos por la Direc-
cién de Formacién y Perfeccionamiento Docente, uno de Montevideo y
otro del Interior del paifs; (v).- tres Maestros propuestos por la Mesa
Permanente de la ATD; (vi).- dos representantes de los colegios priva-
dos, uno por cada Asociacion existente; y (vii).- el Director Técnico y la
Coordinadora Técnico Pedagdgica de la UMRE (Ravela et al. 1999: 63).

2.3. Hipotesis sobre la incidencia del disefio del sistema

Los impactos del disefio de estos dos tipos de sistema de evaluacién
sobre la probabilidad de lectura de un informe pueden suponerse de tipo
directo o indirecto. El primer tipo se refiere a las consecuencias genera-
les que tienen las instituciones sobre todos los individuos con indepen-
dencia de otros atributivos (por ejemplo, individuales u organizaciona-
les). La bibliografia que ha tratado estas consecuencias supone
diferencias entre los sistemas de “alto” riesgo y los de “bajo” riesgo. El
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disefio del sistema mexicano estd en el eje de la responsabilizacién de
los profesores; nada hay en el sistema uruguayo que se oriente hacia ahi.
Si tal efecto tedricamente esperado es cierto, deberia observarse en los
maestros mexicanos una gran preocupacién y lectura los informes de la
evaluacién, mayor que la observada entre los maestros uruguayos. Sin
embargo, debe suponerse que también habrd efectos indirectos de institu-
ciones: estas pueden incentivar tipos de comportamientos “defensivos”
contra las reglas de competencia, distribucién de recursos y responsabili-
zacion implicitas. Aun asi, en ambos casos, se puede afiadir una distin-
cién en nuestra segunda hipétesis: ambos sistemas de evaluacion impac-
tan diferencialmente sobre el nivel de lectura de los informes de
evaluacion combinando efectos directos e indirectos.

3. LAS POLITICAS DE GESTION DE LAS EVALUACIONES
3.1. La clave politica en la gestion de las evaluaciones

En este apartado se describen las formas de comunicacién de los infor-
mes de evaluacion en dos niveles de andlisis distintos pero articulados:
la jurisdiccion y la gestion de la escuela. Proponemos entender este pro-
ceso de comunicacién bajo el concepto de “politicas de gestiéon” para
hacer notar que en ambos niveles se gestiona la evaluacion y que esta se
hace sobre la base de decisiones politicas que involucran opciones res-
pecto de cudles son los grupos destinatarios de los informes, los forma-
tos de informacién distribuidas y las estrategias de comunicacién (verti-
cal-descendente; horizontal y vertical-ascendente). La aplicacion del
concepto es directa cuando se analizan las jurisdicciones territoriales,
pero sostenemos que resulta heuristicamente util también para analizar
los procesos de recepcidn, difusién y andlisis dentro de cada escuela
(Ball 1989).

3.2. Las Areas Estatales de Evaluacion (AEE) y las politicas en las
entidades

Las entrevistas realizadas a los titulares de las Areas Estatales de Eva-
luacién (AEE) y los estudios monograficos sobre la descentralizacidon en
México (Arnaut 1998, 2002; Conde 2002; Camacho 2001; Zorrilla 1999;
2002; Barba 2000; Latapi & Ulloa 2000; Ochoa 2002; Fierro & Tapia
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1999; Loera & Sandoval 1999; Mejia 1999) resaltan el hecho de las
politicas implementadas en cada entidad para gestionar las evaluaciones
deben tratarse como procesos negociados y sedimentados de elaboracién
de politicas publicas en un campo donde las relaciones de fuerza son
particularmente rigidas e institucionalizadas. Derivado de esta perspecti-
va, se sostiene en primer lugar, que las politicas de gestién han variado
segun las distintas orientaciones politicas de las autoridades educativas,
tanto a nivel federal (SEP) como estatal (SEEs). No han sido debates
pedagogicos, comunicacionales u organizacionales los que han orien-
tado la elaboracion de informes o la comunicacion de resultados; han
sido debates politicos fundamentalmente dados sobre la disyuntiva de
difundir o no difundir. En segundo lugar, los programas de evaluacién
establecidos a nivel federal han generado informes que no han sido “des-
empacados” (revisados, reformulados) en sus componentes, en parte de-
bido a la configuracién centralizada del sistema de evaluacion. El interés
del andlisis se concentré por tanto, en la identificacion de las opciones y
supuestos que estan detrds de las politicas locales de distribucién. En
tercer lugar, el andlisis ha indagado sobre las formas actuales de distri-
bucion de la informacién y solo se ha preguntado por las anteriores
cuando estas eran significativas para entender el estado actual.

3.2.a. La ausencia de un marco regulativo

La comunicacién de resultados representa “una laguna” en el marco juri-
dico-institucional que regula la evaluacion de aprendizajes. La Ley Ge-
neral de Educacion de 1993 dedica tres articulos a las caracteristicas que
debera tener la evaluacién pero no establece una normatividad para su
comunicacion. El Programa de Carrera Magisterial establece que se ha-
rdan evaluaciones del desempefio de los alumnos, del profesor, pero a los
solos efectos de computar incrementos de salarios; no para fines de pla-
nificacion a nivel del aula o de la escuela. Tampoco estan identificados
los sujetos obligados a difundir. Si bien la realizacion de evaluaciones
externas de aprendizajes ha sido asignada por la Ley General de Educa-
cién como competencia a la SEP a través de la DGE, no existe disposi-
cién legal andloga que establezca cudles son las autoridades en las que
recae la obligaciéon de difundir los resultados. En consecuencia, aun
cuando la DGE liberara los resultados desde 1997 y los entregara a las
AEE, han sido los gobiernos estatales quienes resolvieron si esa informa-
cidn era distribuida o no en las escuelas del estado.
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3.2.b. La constitucion de las AEE

Resulta significativo que se esperase hasta una iniciativa federal de 1996
para iniciar el proceso de creacion de las AEE, es decir, cuatro afios después
de la firma del Acuerdo (SEP 2000: 657). Probablemente la decision haya
sido politicamente inspirada en una valoracion del estado del conflicto poli-
tico interno en cada estado y del grado de avance alcanzado en la consolida-
cion de las nuevas instituciones educativas locales. No en vano es que se
observan escasas diferencias en el disefio organizacional de las AEE. Con
algunas excepciones, fueron inscriptas en las estructuras preexistentes con
competencia en planeamiento y presupuesto. Si bien las denominaciones
algo varfan, la localizacién estatal repite asf la localizacién federal.

Ahora bien, una de las mds inmediatas constataciones que pueden
realizarse es que el proceso de institucionalizacién ha tenido resultados
altamente dispares. Las entidades se caracterizan por una gran dispari-
dad en las capacidades organizacionales de sus AEE’s (no asi en su
estructura). No es sencillo ensayar explicaciones sobre esta diversidad.
Se ha sugerido en las entrevistas que dependerian entre otros factores,
de: 1) 1 nivel de desarrollo social general del estado; ii) de la magnitud
del sistema educativo; iii) del partido en el gobierno estatal; iv) de la
diversidad étnica; v) de las propias vicisitudes que habia ido asumiendo
la “transferencia” de la gestion educativa. Nuestra hipotesis mds firme es
que el éxito de la evaluacion en el estado depende en alto grado en cémo
se haya resuelto lo que algunos autores denominan la lucha por el con-
trol de la educacion estatal luego del Acuerdo; lucha dada entre el SNTE
y el gobierno estatal.

3.2.c. Las estrategias para comunicar resultados

Las entrevistas permitieron identificar grandes “tipos de estrategias” que
combinan formatos de informacién con destinatarios, alguna de las cua-
les tienen variantes que podrian calificarse como subtipos. Como algu-
nos entrevistados sefialaron, las estrategias no estdn pensadas en forma
excluyente; se piensa que es posible disefiar una politica de difusién con
una acumulacién de estrategias diferenciadas a los efectos de optimizar
el impacto en cada grupo-objetivo delimitado. El cuadro 3.1 sintetiza
estas ideas de politicas. De su observacién, se puede inferir que existen
tres estrategias de comunicacion que podrian ser combinadas o no en una
politica de gestion de las evaluaciones.
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La estrategia de difusién mds frecuente que se ha identificado entre
los entrevistados podria denominarse trickle down o de chorreo. Consiste
en la distribucion a las escuelas de los informes impresos que la DGE
envia a los estados y que contienen la informacién de resultados de
“Aprovechamiento Escolar” para cada profesor de la escuela que rindid
examen en “Carrera Magisterial”. La AEE se ocupa de poner en un sobre
los resultados, los cuales pueden o no estar acompafiados por una carta
formal al director, para luego distribuirlos a través de la estructura buro-
cratico-jerarquica del sistema estatal (nivel, sector, zona) hasta llegar a
las escuelas. Toda la estrategia estd fundada en supuestos fuertes que son
ademads tedricamente contradictorios; aqui los denominamos “supuesto
comunicacional”. Por un lado, se supone que el jerarca intermedio habra
de difundir la informacién que recibe en razén de su rol organizacional
definido por un concepto weberiano de burocracia. Se supone que estos
grupos intermedios no tienen intereses informales especificos (en el sen-
tido de la teorfa de las desviaciones burocriticas de Merton, Selznik y
Crozier, en funcion de los cuales podrian instrumentalizar estos informes
y resignificarlos como recursos estratégicos que le permitan incrementar
el control politico de sus subordinados y su poder de negociaciéon hacia
sus superiores. Pero por otro lado, se supone que los distintos actores
involucrados se posicionardn frente a estos documentos con una actitud
analitica no burocrdtica, realizando una interpretacion de los resultados
funcionalmente compatible con una logica de planificacion estratégica y
de mejoramiento no burocrdtico. En breve, se supone que se la utilizara
para mejorar estratégicamente la calidad de la educacion.

Las estrategias de resignificacion pueden distinguirse en dos gran-
des subtipos: la mas simple en realidad solo es potencialmente resignifi-
cativa. Ambos tienen la caracteristica de levantar el supuesto de la comu-
nicacién transparente y someter en distintas instancias a reflexién el
sentido de lo comunicado (Bakken & Hernes 2003; Leydesdorff 2003;
Luhmann & Shorr 1993). El primer subtipo consiste en acompaifiar el
informe de resultados con un documento de trabajo elaborado por la
propia AEE y que estd dirigido a los maestros y directivos. Puede tratar-
se también de una revista o boletin. Los objetivos de estos documentos
pueden consistir en una presentacion de la naturaleza de la evaluacion,
de los resultados evaluados o una guia para interpretar los resultados
de la escuela. En algunas de las entidades incluso, esta estrategia ha sido
definida como una meta préxima a alcanzar. El segundo subtipo ideal de
estrategias tiene como caracteristica tedrica central, el cuestionamiento
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implicito o explicito del “supuesto comunicacional”. Desde una perspec-
tiva de sistemas, esto supone pensar que una comunicacion ubicada en
un plano conceptual muy distinto a la comunicacidn de reglas, puede ser
bloqueada, distorsionada, transformada o anulada a través de la comuni-
cacion interorganizacional (AEE, niveles intermedios, escuelas). Las or-
ganizaciones intermedias simplemente adaptarian y aprehenderian los in-
formes bajo las premisas estructuralmente disponibles, que son
tipicamente burocraticas. En sistemas organizacionales recargados muy
probablemente esas premisas contribuyen a evitar que la inspeccién o la
escuela “se inunde” con una comunicacién que no puede codificar.

Ahora bien, el tipo de estrategias mds radical dirigida al grupo obje-
tivo intermedio fue la reestructura de las zonas de educacién que agru-
pan las escuelas y en las que trabajan inspectores y asesores técnico-
pedagdgicos; reforma denominada frecuentemente “rezonificacion”.
Estrictamente, aqui estariamos frente a una politica de reforma estruc-
tural de la supervision escolar que pone en cuestion las relaciones inte-
rorganizacionales entre gerencia, direcciones de supervisién y escuelas.
Entre otros impactos deseados, contribuiria a jerarquizar el uso de las
evaluaciones como un insumo de las practicas de asesoramiento acadé-
mico, de diagndstico y monitoreo de las escuelas y sus maestros. La
difusién de la informacién se aprovecha de esta transformacion de la
supervisiéon y en este sentido, consideramos que tal politica puede ser
tomada como una estrategia de difusiéon (Conde 2002; Ochoa 2002; Zo-
rrilla 1999).

3.2.d. Tipologia de politicas de gestion de las evaluaciones en las enti-
dades

Con base en la informacién empirica recabada durante la segunda etapa
de la investigacion, particularmente con la serie de entrevistas aplicadas
a los encargados de las dreas de evaluacion de los estados y al director
general de la DGE, se ha procedido a desarrollar una tipologia de politi-
cas de gestion de las de evaluacidén educativa que se puede inferir que
hagan los estados. Con esta tipologia se clasificaron estas entidades y
seleccionaron las dos mds extremas y una intermedia para realizarse en
estas las encuestas organizacionales.

El primer tipo (“Tipo 0”) estd conformado por los estados donde la
politica es la no difusiéon de los resultados. En este grupo se ubican
estados que no realizan la difusién de la informacién por una razén
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CUADRO 3.1
Espacios de delimitacion de una politica de comunicacion:
grupos-objetivo con tipos de comunicacion

Destinatarios Informe Reporte Reporte Documento Taller, Comuni- Pégina
nacional ejecutivo impreso de trabajo jornada  cados =~ WEB (¥)
de  global del dela orientador de de
resultados Estado  escuela andlisis  prensa
por
profesor

Secretario, Subsecretarios
(o equivalentes)
Directores de area, jefes
de departamentos
centrales, seccional
SNTE

Funcionarios intermedios
del sistema: jefes de
region, jefes de sector,
inspectores, asesores
técnico-pedagdgicos

REALTIZAN

Directores, maestros X X

E

Escuelas Normales, UPN,
Universidades estatales y
centros de investigacion

S

Familias con hijos en la =)
escuela evaluada -

Medios de comunicacion,
sociedad toda X

Referencia: la informacion en la web se colocé recién en mayo del 2003 y serd retirada en
noviembre 2003.

politica y estados en los que si bien se ha registrado que se realiza, la
difusién no forma parte de una estrategia de difusiéon deliberadamente
elaborada, tiene resultados inciertos o no se ha impartido ninguna orien-
tacion respecto de su uso. El segundo tipo (“Tipo I”) estd conformado
por entidades en las que se ha pasado de una politica de no difusién a la
expresion de la voluntad politica de difundir; esto en lapso de dos o tres
afios. Se trata de una politica emergente, no totalmente perfilada en sus
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estrategias, con metas que no estdn muy claras y donde los impactos son
totalmente desconocidos. La politica se basa en una tnica estrategia de
comunicacion: el trickle down. El tercer grupo de entidades (“Tipo II”)
se caracteriza por una politica nitida, estable, y administrativa de comu-
nicacion de resultados cuyos destinatarios son los maestros y los super-
visores. La estrategia principal de comunicacién sigue siendo el trickle
down aunque se identifica el uso incipiente de estrategias de “resignifi-
cacion”: documentos ad hoc, cartas a los directores, talleres regionales
con supervisores, etc. En el dltimo tipo (“Tipo III”) se ubicarian las
entidades en los que los supuestos que fundamentan las estrategias ante-
riores son levantados en pos de una transformacion de las organizacio-
nes intermedias del sistema educativo; en particular de la supervisién
escolar. Reformas de este estilo permiten introducir médulos de capaci-
tacion en andlisis de datos estadisticos que junto con otros contenidos de
formacién y actualizacién, permitirian cambiar o al menos criticar, la
vision burocrdtica de la educacién que estos funcionarios han construido
a lo largo de los afios.

3.3. Las politicas de gestion en las Inspecciones de Uruguay
3.3.a Los informes de resultados

La comunicacion de resultados es fruto de los compromisos asumidos
entre 1995 y 1996 por la Unidad de Evaluacién en el marco del Grupo de
Consulta. El primer objetivo declarado fue cubrir a los equipos docentes
de todas las escuelas del pais, los inspectores, los institutos normales, y
los centros académicos. El segundo objetivo fue realizar una rdpida de-
volucion al magisterio nacional para permitir que fueran oportunamente
trabajados. El tiempo entre la realizacién de la evaluacién y la comuni-
cacion fue de proximo a los 40 dias para el censo de 1996, la evaluacién
de tercer afo (1998) y las de sexto afio (1999 y 2002). De esta pauta
general se desvia la evaluacion del Primer Nivel del afio 2001.

3.3.b Estrategias de difusion en los departamentos

Tanto a nivel nacional como en las inspecciones departamentales se rea-
lizan desde 1996 actividades especificamente disefiadas para analizar los
resultados de las evaluaciones. De acuerdo a la informacién recabada en
las entrevistas en profundidad, no existe el mismo grado de homogenei-
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dad respecto a las caracteristicas de estas actividades, a pesar de que
dependen de las orientaciones generales del Consejo de Educacion Pri-
maria (CEP). La estrategia general de difusion es el trickle down y como
se verd se fundamenta en el “supuesto comunicacional” de la burocracia;
aunque debe recordarse que la Unidad de Evaluacién produce otros do-
cumentos ademads de los informes: por ejemplo, los “manuales de inter-
pretacion” para cada una de las pruebas.

A nivel nacional es bastante unificado el tipo de acciones que se
realizan una vez que se entregan los informes de evaluacién. Las auto-
ridades nacionales del CEP reglamentan lo que se denomina “acuerdo
de inspectores departamentales” que es claramente la actividad espe-
cifica de andlisis mds referida por los entrevistados. En las mismas se
presentan los resultados generales nacionales y departamentales lo que
permite la comparacidn entre regiones actual y pasada. Una gran pro-
porcién de los informantes identifican esa instancia como un espacio
clave que posibilita la “estandarizacién de procedimientos y estrate-
gias”, “la unificacién de criterios y prioridades educativas”, asi como
la definicién de estrategia de‘“politica educativa” nacional. Un grupo
minoritario, reconoce que ese procedimiento en ocasiones se vuelve
ritualista y si bien en dichas instancias se abordan temas de importan-
cia y se asumen posiciones en relacién a los mismos, en la practica su
impacto es reducido, en la media no trasciende més alld de la propia
reunién. Interesa agregar que la mayoria de los entrevistados considera
que en esas instancias inspectores departamentales transmite a las auto-
ridades y técnicos de la Unidad de Evaluacién, sus observaciones, criti-
cas o sugerencias respecto al contenido de las pruebas; a su forma de
aplicacién, asi como a temas procedimentales. Es coincidente la opi-
nién de que el grado de receptividad de las autoridades y técnicos a sus
comentarios ha ido creciendo.

A nivel de las inspecciones departamentales, la totalidad de los entre-
vistados plantean que se analizan y trabajan los informes de evaluacién
en espacios que se denomina “acuerdos de inspectores de zona”. No
son instancias especificas. En algunos casos, dichos acuerdos se instru-
mentan para trabajar especificamente con los informes de evaluacion, y
en otros, el tratamiento de este tema se agenda y se aborda entre el
conjunto de las actividades formales habituales.

Posteriormente a estos acuerdos, los inspectores zonales “bajan” esas
decisiones al eslabén jerarquico subsiguiente, es decir, a los directores
escolares, y luego a nivel de “junta de directores de las escuelas”
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supuestamente se tratan las conclusiones de esas evaluaciones y redefi-
nen lineas de accidn.

El tratamiento de la informacién en las propias escuelas posee un
caricter altamente heterogéneo de acuerdo a la visién de propios entre-
vistados. La intensidad y forma de utilizacién de las evaluaciones no es
solo diversa, sino muchas veces se torna dificil conocer los efectos que
genera en la dindmica del establecimiento escolar. No obstante, se plan-
tea una amplia coincidencia entre el cuerpo inspectivo que el tipo, inten-
sidad y proyeccidn de las actividades que se llevan a cabo en las escuelas
en relacién a los informes, se definen fundamentalmente por el perfil y
rol que cumple el director en el centro educativo.

CUADRO 3.2
Distintos tipos de informes producidos por la UMRE entre 1996 y 2002

Evaluacion  Evaluacion Evaluacién Evaluacién Evaluacion
censal en  muestral en muestral en en el Primer muestral en
6° 1996 301998 6°1999  Nivel 2001 6° 2002

Informe Nacional Si Si Si Si Si
Comunicado de prensa Si Si Si Si Si
Informe confidencial Todas las A escuelas A escuelas No A escuelas
escuelas de la de la de la
muestra muestra muestra
Informe sobre contexto social Si No No No No
Informe sobre caracteristicas Si No no no No
organizacionales y (hasta el
pedagdgicas momento)
Estudio estadistico de Si (*) (%) no No
factores explicativos (hasta el
presente)
Estudio de casos Si () no no No
Liberacion de las bases Si Si Si no No
de datos

Fuente: Elaborado con base en Ravela et al. 2000, anexo. (*) en esa ocasién se realizaron
estudios cualitativos y cuantitativos pero no llegaron a difundirse luego del cambio de admi-
nistracion.
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3.3.c La confidencialidad de los resultados de la evaluacion

Como ya se menciond la estrategia de comunicacion adoptada supone por
cada evaluacion la elaboracion de dos tipos de informes: a) los publicos de
cardcter nacional y b) un informe confidencial que le llega a cada escuela
evaluada. El cardcter supone que los “maestros y directores” pero no los
supervisores son los principales destinatarios de la informacién generada”
(hay tres comillas, sobra o falta una). El equipo directivo y docente de
cada escuela debe ser el primero en enterarse de los resultados de su
institucién, y los cuerpos Inspectivos solo podrdn acceder a esta informa-
cidn solicitdndosela a las propias escuelas. (Ravela et al. 1999: 37).

Sobre este aspecto, la opinién de los Inspectores departamentales
evidencia cierta conformidad con la forma en que la informacién reca-
bada es distribuida. Una gran mayoria de los entrevistados expresan su
acuerdo con la doble modalidad de comunicacién. No obstante la confi-
dencialidad no posee el mismo significado para el cuerpo inspectivo. En
este sentido se identifican dos tipos de “orientaciones” para tratar de
reaccionar frente a la politica de confidencialidad centralmente adoptada.
Por un lado, la “confidencialidad extrema/dura/ dogmatica” que involu-
cra la restriccidn de acceso a la informacion tanto de los actores educati-
vos (inspectores o jerarquias educativas) y al publico mas amplio (pa-
dres, sociedad civil), ajenos a la instituciéon escolar. Por otro, la
“confidencialidad educativa” referida a que los informes solo deben ser
manejados por los actores o técnicos educativos, es decir, que tanto los
maestros evaluados o miembros de la unidad escolar, asi como los ins-
pectores zonales o departamentales tienen posibilidad de acceder a los
resultados. En esta vision, la restriccion a la informacion se reduciria
hacia los medios de comunicacién, padres o tutores, y sociedad civil en
general. Entre estas dos orientaciones sobre la confidencialidad, los en-
trevistados tienden a apoyar ampliamente la segunda alternativa. Interesa
indicar, de acuerdo a la informacidon recabada, que en la prdctica los
Inspectores Departamentales tienen conocimiento de los informes confi-
denciales de las escuelas, ya sea, porque los solicitan directamente a las
autoridades del establecimiento escolar y lo obtienen sin dificultad, o el
propio supervisor zonal los remite a la Inspeccién de referencia.

Las opiniones de los maestros sobre las modalidades de distribucion
y en particular sobre la confidencialidad se relevaron a partir de un
conjunto de preguntas abiertas introducidas en la encuesta autoadminis-
trada. Es posible agrupar las opiniones en dos grandes categorias, aque-
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llos que estdn en desacuerdo con la forma actual de distribucién, es
decir, la confidencial hacia el publico y a los diversos agentes educati-
vos, y aquellos que estin totalmente de acuerdo con la misma. En lineas
generales, una importante mayoria del grupo de encuestados estd en des-
acuerdo con la forma de distribucién de los resultados. Sin embargo, ese
desacuerdo refiere ampliamente a la ausencia de una distribuciéon de
los resultados hacia otras escuelas de las jurisdicciones de referencia
asi como a la confidencialidad al interior del establecimiento escolar.
Solo una minoria absoluta cuestiona simultidneamente la falta de difusion
de los resultados en la escuela, entre ellas, como al publico en general.
El “secreto” al interior del centro escolar es una practica que no estuvo
prevista en el diseflo general de la politica de difusién. La practica de un
conjunto de centros es que la confidencialidad de los resultados es sind-
nimo de ausencia de informacién de los docentes (un control “micropoli-
tico” en el sentido de Ball 1989). De acuerdo a las opiniones vertidas,
esta forma de gestion de la informacidn obstaculiza el debate colectivo,
el compromiso de la escuela y de su cuerpo docente. Si esta es la modali-
dad tipica adoptada, aspecto que es imposible de generalizar con los
datos disponibles, entonces se podria afirmar, que: a) claramente el “su-
puesto comunicacional” burocrdtico no es sustentable; y b) la mera exis-
tencia del documento no estimula a la lectura y uso de los informes dada
la ausencia de una politica “agresiva” de difusién y compromiso con los
resultados de las evaluaciones.

3.3.d Criterios para la elaboracion de la tipologia de gestion

A partir de las entrevistas, de informacion territorial secundaria disponi-
ble y de la bibliografia, se definié una tipologia de las formas de gestién
de la informacién a nivel local. Los cuatro indicadores considerados
fueron: (i) - Nivel de especificacion de las actividades; (ii) - Involucra-
miento de los actores educativos; (iii) - Identificacion de obstidculos para
la lectura de los informes; y (iv) - Grado de conocimiento de la realiza-
cién de las dltimas evaluaciones. A continuacion se presenta una breve
conceptualizacion de cada uno de ellos.

El nivel de especificacion de las actividades recoge el tipo y canti-
dad de tareas especificas que las respectivas jurisdicciones realiza a par-
tir de la recepcion de los resultados de las pruebas de evaluacién. Este
indicador tiene tres valores posibles: alto, medio y bajo. El involucra-
miento de los actores educativos releva el grado de participacion direc-
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CUADRO 3.3
Clasificacion de las jurisdicciones seleccionadas en la tipologia

Tipo 1 Tipo II Tipo III
Grado de especificacion de las
actividades baja media alta
Involucramiento de los actores en
las actividades limitado intermedio completo
Identificacion de los obstdculos
para la lectura reducida o nula general precisa
Conocimiento de las evaluaciones
realizadas escaso o nulo basico calificado

ta de los distintos actores de la estructura educativa y administrativa de
las jurisdicciones en las actividades referidas al uso y difusién de las
pruebas de evaluacion. Los valores de este indicador son: completo, in-
termedio y limitado.

La identificacion de los obstaculos para la lectura: refiere al grado
de conocimiento de las autoridades jurisdiccionales respecto a los impe-
dimentos que limitan el acceso y utilizacién extendida de los informes de
las evaluaciones. Las categorias utilizadas se traducen en: precisa, gene-
ral y reducida. El conocimiento de la realizacion de las ultimas eva-
luaciones expresa el nivel de actualizacion de las autoridades jurisdic-
cionales respecto al proceso de evaluacién de los resultados educativos
del sistema en su conjunto. Los valores que adquieren se traducen en:
calificado, basico y escaso.

3.4. Las politicas de gestion a nivel de la escuela

Una amplia bibliografia sobre planificacion estratégica sefala que ademads
de la utilizacién individual de los informes (que incluye su lectura, la
incorporacién de los resultados a la planificacién de aula y el uso de las
pruebas), existiria un conjunto de actividades tendientes a incorporar la
informacién de las evaluaciones en las rutinas de la gestion escolar para la
toma de decisiones (Pozner & Fernandez 2000; Pozner 1995; Chavez
1993). Por una parte, esta premisa es compartida explicitamente por los
sistemas de evaluacién y constituye uno de los argumentos bdasicos de su
legitimidad. Por otra, en la l6gica de las politicas de fortalecimiento de la
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CUADRO 3.4
Actividad colectiva realizada para darle tratamiento al informe cuando
este lleg6 a la escuela

Meéxico Uruguay

Tipo III Tipo II Tipo I Tipo III Tipo II Tipo 1

No hubo
actividad 3,1% 14,7% 37.5% 75,6% 54.5% 62,9%

Tratamiento
informal 84.4% 52,9% 57,5% 22,0% 31,8% 28,6%

Tratamiento
formal en
una reunion

especifica 12,5% 32,4% 5,0% 2,4% 13,6% 8,6%

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
México y Uruguay entre febrero y abril de 2003.

gestion, el uso sistemdtico de estas fuentes estadisticas es considerado una
condicién necesaria (aunque no suficiente) para orientar procesos de mejo-
ramiento de la calidad. En consecuencia, las politicas de gestién de las
evaluaciones constituirian un mecanismo privilegiado para incentivar una
apropiacion significativa de los informes. Conceptualmente el andlisis de
los informes conforman una estructura (simbdlica) que permite transfor-
mar reflexivamente una observacion externa (la mediciéon) en una auto-
observacion (evaluacién) (Luhmann & Schorr 1993). Pero también desde
este paradigma, podemos suponer que no existe linealidad entre la recep-
cién de un documento y su transformacion en premisas de decision. Asi-
mismo, es razonable considerar que no todas las escuelas incorporan di-
chos resultados. En términos generales, las organizaciones solo pueden
procesar aquellas informaciones del entorno bajo algunos presupuestos
organizacionales. Se ha sostenido a través de estudios de caso que aquellos
estarian vinculados con los esquemas construidos por la escuela para re-
solver sus problemas de reflexién (Pereda 2003).

Tanto en México como en Uruguay se ha registrado, a través de las
entrevistas, que las escuelas cuentan con espacios de trabajo colectivo en
los que se puede dar tratamiento a los informes de evaluacion*. Mensual-

Aqui estamos haciendo referencia tanto al programa de Aprovechamiento Escolar como a
las evaluaciones de UMRE en 6°° Afos.
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mente, los maestros mexicanos se retinen en el Consejo Técnico Esco-
lar>. En Uruguay la recepcion de los informes de UMRE (sean los infor-
mes confidenciales o los nacionales) se ha planificado para los meses de
diciembre o febrero, coincidiendo con la semana de trabajo administrati-
vo previo al inicio escolar. Partimos del supuesto que la consideraciéon
(lectura o andlisis) de los informes de evaluacidon una vez llegados a la
escuela, podria realizarse segun tipos de actividades que difieren en el
nivel de formalidad de tratamiento. En principio consideramos tres tipos:
i) la ausencia de actividades ante la llegada del informe; ii) su incorpora-
cién en el marco de otra actividad distinta y de forma circunstancial; y
iii) su consideracion formal en una actividad convocada con este fin. El
cuadro 3.4 presenta los datos sobre el tratamiento dado a los informes.

En el caso de México sorprende el hecho de que sean excepcionales
las reuniones colectivas formalmente convocadas para el tratamiento
especifico del informe. Sorprende mds atin observar que es en la juris-
diccién de tipo II donde esta instancia es mds frecuente. Las jurisdic-
ciones III y II no se ordenan de acuerdo a la hipdtesis, aunque si es
claro el rezago existente en la jurisdiccién de tipo I. En el caso de
Uruguay, los resultados indican que en la mayoria de las escuelas de
las tres jurisdicciones declara que no hubo actividades colectivas, ni
formales ni informales, para tratar los informes. Al analizar el trata-
miento formal, se observa que en la jurisdiccién de Tipo II es donde se
encuentra un mayor porcentaje de escuelas y en la de tipo III es el mas
bajo. Es decir, las jurisdicciones tampoco aqui se ordenan segin la
hipétesis de incidencia del tipo de politica de gestion de las evaluacio-
nes. Las decisiones de tratamiento parecerian no depender de las orien-
tacion de las jurisdicciones sino de otros factores. La comparacién de
ambos paises muestra que en México predomina un tratamiento colecti-
vizado de los informes, en tanto que en Uruguay se registra una moda-
lidad esencialmente individual.

Un segundo bloque de preguntas respecto a las acciones emprendidas
en la escuela considera las lineas de accion adoptadas por los docentes
para analizar los resultados. Esta pregunta se hizo para aquellas escuelas
en las que, informal o formalmente, se hicieron actividades. Las opcio-

5 En una de las jurisdicciones, los directivos nos hacian referencia a que tratarian o que
habian tratado el informe del ciclo 2001-2002 en el Consejo Técnico Escolar porque esa
era la directiva.
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nes iban desde la forma de lectura del informe, comprendiendo la estra-
tegia de interpretar resultados mediante comparaciones (entre grupos,
grados o asignaturas); instancias de transformacion de la informacién en
diagnéstico y finalmente la definicién de prioridades para la accién.
Cada uno de estos lineamientos y acciones no son excluyentes.

En el caso de México, para las tres jurisdicciones, la moda de las
respuestas agregadas por escuela estd en la estrategia de analizar compa-
rando resultados entre los distintos grupos en los que se aplicé la evalua-
cion. Es interesante retener este dato dadas las criticas expuestas respecto
de las evaluaciones: los maestros sostenian que impulsaban la competencia
entre colegas. Aqui se observa que a nivel de escuelas paradéjicamente la
linea de interpretacion que siguen 7 de cada 10 escuelas de la jurisdiccién
tipo III, 6 de cada 10 en la Tipo I y 5 de cada 10 en la tipo I, es
congruente tanto con el estimulo de la “competencia” como con situacio-
nes de “culpabilizacién”. Un reducido subconjunto de 1 de cada 3 escuelas
explora otras estrategias que podrian favorecer el trabajo en equipo.

En el caso de Uruguay, las magnitudes son notoriamente mds peque-
flas y las tendencias son contrapuestas a las observadas para México. La
moda se ubica en el “andlisis de las areas de mayores dificultades”. Al
contrario, las lineas de comparacién han sido adoptadas por una muy
pequefia proporcion de escuelas. Es decir, no se observa en la base del
sistema educativo, comportamientos que podrian desatar competencia
entre docentes sino mds bien acciones de intervencién compatibles con
el trabajo colectivo.

3.4.c. Tipologia de gestion de evaluaciones a nivel de la escuela

El paso siguiente en el andlisis fue combinar las dos dimensiones ante-
riores (recepcion del informe y lineas de accidn) para construir una tipo-
logia de gestion de las evaluaciones en las escuelas que especifica la
propuesta hecha en el proyecto de investigacion. Nuestro objetivo era
contar con tres grandes tipos: episddico, ritual y estratégico. Sin embar-
go, dada la magnitud que ha alcanzado la ausencia de cualquier tipo de
actividades para recibir y emplear los informes, se debid agregar una
cuarta categoria. La distribucién de las escuelas segtin los tipos de ges-
tién de las evaluaciones se presenta en el cuadro 5.

La gestion de tipo episddica se caracteriza por haber tenido solo
conversaciones informales sobre los resultados, aunque sobre distintos
aspectos: desde comparaciones de resultados hasta enunciacion de obje-



EL USO DE LOS INFORMES GENERADOS POR LOS SISTEMAS... 141

tivos. Es desde este punto de vista, un tipo de gestiéon en transicién, en
donde es factible encontrar una gama muy variable de opiniones (tal
como se muestra mds abajo). Es probable que la falta de un espacio
formal para el andlisis pueda traducirse en un pobre desarrollo argumen-
tal que fundamente las opiniones respecto tanto de los resultados como
de la evaluaciéon en general. En contra de lo esperado, en el caso de
Meéxico este tipo de gestion es el ampliamente predominante en la juris-
diccién de tipo III y en menor medida también en la tipo II. En Uruguay
se produce una cierta alteracion, en la medida que es la Inspeccién II la
que encabeza esta tendencia seguida de la III.

En segundo lugar pero con distintos pesos en cada jurisdiccién, se
encuentra la gestion de tipo ““ritual”‘caracterizada por el predominio de
acciones comparativas de resultados “hacia dentro” (tanto en instancias
formales como en conversaciones informales). Puede presentarse inclu-
so, el caso de haber otorgado prioridad a algunas de las dreas con dificul-
tades; sin embargo, el cardcter informal de tal proposicion le resta valor
de compromiso de accién.

El dltimo tipo de gestion fue denominado “estratégico”, aunque es
necesario advertir que se trata de una denominacién que debe ser relativi-
zada sensiblemente. De ninguna forma queremos sefialar que estas escue-
las asi clasificadas tengan ya hoy una gestion escolar estratégica sino que,
dados algunos lineamientos de accién para el tratamiento de los informes
de evaluacion, estarian en mejores condiciones para incorporar dichos in-
formes en la planificacion a nivel escuela y en el modelo de desarrollo del
curriculo. Es de notar que una de cada cuatro escuelas de la jurisdiccion de
tipo II alcanza este nivel contra una de cada diez escuelas en la jurisdic-
cién de tipo III. Para el caso uruguayo, la jurisdiccion de tipo III presenta
los valores mds bajos mientras que en la jurisdiccion de tipo I, una de cada
diez escuelas adopta esta modalidad de gestion. Estos resultados contras-
tan con lo esperado por las hipétesis hechas.

3.5. Las hipdtesis sobre la incidencia de estas politicas

Se puede suponer que ciertos atributos de la “hechura de las politicas”
implementadas en cada jurisdiccion repercuten en forma significativa tanto
sobre el nivel individual de lectura de los informes como en el uso colectivo
que de ellos se hagan a nivel de la escuela. En términos generales y utilizan-
do el lenguaje teérico-metodoldgico de Lazarsfeld, puede hipotetizarse que
las entidades especifican el impacto del tipo de disefio del sistema de eva-
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CUADRO 3.5
Distribucion de los tipos de gestion de las evaluaciones

México Uruguay
Tipo III Tipo II Tipo 1 Tipo III Tipo II Tipo I
Sin uso/sin
actividades 3.1% 14,7% 37,5% 75,6% 54,5% 75,6%
Episddica 62,5% 44,1% 30,0% 22,0% 27,3% 14,3%
Ritual 25,0% 14,7% 30,0% 0,0% 9.1% 14,3%
Estratégica 9,4% 26,5% 2,5% 2,4% 9,1% 8,6%

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
Meéxico y Uruguay entre febrero y abril de 2003.

luacién; incluso al extremo de condicionar la difusion de los resultados en el
caso mexicano. Habria evidencia para sostener una hipétesis adicional: exis-
te una variabilidad significativa en la lectura de los resultados de las eva-
luaciones atribuible a la jurisdiccion territorial (entidad federativa mexica-
na o inspeccion departamental uruguaya) a la que pertenece el maestro. Se
ha observado que al menos hay en México varias entidades que actualmente
no difunden sus resultados y que otras mas no lo hacian hasta la udltima
alternancia en el gobierno de cada entidad federativa. En Uruguay, si bien en
todas las jurisdicciones se han entregado los resultados a los respectivos
distritos y por este intermedio a los directores, existe evidencia razonable
para sostener que audn se registran diferencias significativas entre las inspec-
ciones departamentales uruguayas. Estas diferencias estarian fundamental-
mente pautadas por la “significaciéon” que estos documentos tienen y por las
formas en que la inspeccién reconstruye o formula un diagnéstico de la
calidad de la educacién “procurdndose” de la informacién de los informes
confidenciales que la umre envia a las escuelas.

4. EL USO DE LA INFORMACION EN MEXICO Y EN URUGUAY
4.1. Nivel de lectura de los informes

Una informacidén bdsica que proporciona la encuesta es el porcentaje de
maestros que, en febrero-marzo del 2003, habia leido al menos uno de
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los informes de evaluacién de aprendizajes considerados en esta investi-
gacién. Para el caso de México se consideran todos los informes de
resultados publicados por los programas de evaluacion considerados:
Aprovechamiento Escolar; Evaluacién de 6° afios en Aguascalientes;
Instrumento de Diagnéstico de Alumnos de Nuevo Ingreso a Secundaria
(IDANIS); Evaluacion de Aprendizajes del Programa de Escuelas de Ca-
lidad (PEC) hechas a través de un instrumento andlogo a Estidndares
Nacionales y los Resimenes Ejecutivos para el Estado de Aprovecha-
miento Escolar. Para el caso de Uruguay, se consideran los informes
publicos y los informes confidenciales producidos por los dos ultimos
operativos de evaluacién de aprendizajes realizados en sextos afios (1999
y 2002), asi como también el Informe de Resultados de la Evaluacion del
Primer Ciclo de la Educacién Primaria®.

En ambos paises, en el cuadro 4.1 se puede apreciar que el nivel de
lectura de los informes por parte de los maestros no supera el 70% en

CUADRO 4.1
Numero de informes leidos por los maestros y directores

MEx. Méx. Méx. Uru. Uru. Uru.
TipolII Tipoll  TipoI TipoIIl TipoIl  Tipol

MAESTROS

Ninguno 35,2% 42,7%  58,0% 41,6%  45,6% 50,8%
Un informe 6,5% 20,0% 16,8% 36,8%  33,4% 27,8%
Dos informes 15, 7% 11,8% 13,4% 14,9% 9,3% 12,9%
Tres informes 13,4% 12,0% 6,2% 2,6% 9,3% 4.2%
Cuatro y mds informes  29,2% 13,5% 5,6% 4,1% 2,4% 4,3%
Totales 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
DIRECTORES

Ninguno 10,0% 9.1% 57,1% 6,1% 15,.8% 13,3%
Un informe 0,0% 13,6% 17,1% 21,2% 5,3% 10,0%
Dos informes 10,0% 4,5% 14,3% 18,2%  26,3% 20,0%
Tres informes 10,0% 18.2% 2,9% 9.1% 10,5% 26,7%
Cuatro y mds informes  70,0% 54,6% 8,6% 45,4%  42,1% 30,0%
Totales 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
México y Uruguay entre febrero y abril de 2003.

0 Comprende el denominado “Nivel 5 afios” de la Educacién Inicial, primer y segundo
grado de Educacion Primaria.
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ninguna de las jurisdicciones estudiadas. Asimismo, se observa que entre
las jurisdicciones de cada pais existe una variabilidad importante en los
niveles de lectura: el rango maximo es de un poco mas de 20 puntos
porcentuales en México y en torno a 10 puntos en Uruguay. En ambos
paises las diferencias entre las jurisdicciones son estadisticamente signi-
ficativas al 1%. Las dos jurisdicciones de Tipo III, con politicas de ges-
tién fuertes, evidencian el mayor porcentaje de lectores que las restantes
y entre ellas resultan bastante similares.

Cuando se observa el nimero mds alto de informes de evaluaciones de
aprendizajes leidos (3 o 4 y mds) se observa un patréon de diferencias
jurisdiccionales bdsicamente coherente con lo comentado anteriormente.
En México, los maestros de la jurisdiccién de Tipo III muestran el mas
alto nivel acumulativo de lectura, triplicando a los maestros de la jurisdic-
cidén de tipo I. Para Uruguay se constata un comportamiento relativamente
irregular, en el que las unidades territoriales que se ubicaban en el nivel
intermedio y bajo de lectura se igualan en torno al 4% de los maestros.

4.2. Tipos de uso de los informes en el aula

La introduccién de los sistemas de evaluacion ha sido justificada politi-
camente en el contexto de reformas educativas inspiradas en el mejora-
miento de la calidad. En consecuencia, es importante identificar si los
documentos producidos por el sistema de evaluacién pueden transfor-
marse en un nuevo recurso didactico a ser utilizado en la practica docen-
te de aula, y por extension, pueden ser apropiados como insumos de la
gestion escolar y también de la supervision. Aqui nos ocuparemos de dos
“productos”: los “resultados” comunicados a la escuela y de los instru-
mentos de evaluacién o “cuadernos de pruebas”.

En el nivel del aula, podria suponerse que la lectura de un documento
donde se informan los resultados puede constituirse en recurso para diferen-
tes estrategias o cursos de accidn, tales como: i) habilitar una nueva com-
prension cognitiva del nivel promedio de las competencias de su grupo en
las areas evaluadas; ii) inferir la existencia de alumnos con dificultades que
se aparta del promedio; iii) motivar una re-elaboracién de la orientacién del
proceso de aprendizaje propuesto al grupo de alumnos. El cuadro 4.3. pre-
senta indicadores para cada uno de estos tres grandes tipos de acciones.

Dentro del grupo de maestros mexicanos que si transformaron los
resultados en recursos para la accién educativa, se observé que predomi-
nantemente optaron por realizar ejercicios para reforzar los aprendizajes
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CUADRO 4.3
. Utilizo los resultados para el trabajo pedagoégico-didactico
en su grupo?”

Méx. MEéx. Méx. Uru. Uru. Uru.

Tipo Il TipoIl Tipol TipoIll TipolIl  Tipol

No 538%  585% 69,6%  39,7% 39,5%  30,0%
Si 46,2%  41,5% 304%  603% 60,5%  70,0%
Realizé ejercicios 87,1%  90,0% 91,1% 872% 913%  98,0%

Converso6 con alumnos
que habfan tenido
malos resultados 25,9% 16,9%  44,6% 12,8% 13,0% 18,4%

Hizo un nuevo plan de
trabajo 245%  20,6% 16,1%  255%  26,1% 14,3%

No respondentes a esta
pregunta 29,0% 19,2%  20,0% 67.9% 61,6% 60,0%

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
Meéxico y Uruguay entre febrero y abril de 2003. (Todos los maestros con datos)

en las dreas con dificultades. No existirian diferencias estadisticamente
significativas entre las entidades (X? =1,030, Sig =0,604). Las estrate-
gias que implican una transformacién de mayor elaboracién conceptual
alcanzaron porcentajes relativamente altos. En la entidad de Tipo 111, uno
de cada cuatro maestros que usaron los resultados lo hicieron para con-
versar con los alumnos con mayores dificultades y / o para modificar su
planificacién anual de aula. En la entidad de Tipo II la accién de “con-
versar” es desarrollada por un porcentaje menor de maestros en tanto que
en la entidad de Tipo I es la accién emprendida por casi la mitad de los
maestros. En primera instancia, las diferencias entre las entidades en los
niveles declarados respecto de este tipo de accidén son estadisticamente
significativas (X2 =24,373; Sig =0,000).

Entre los docentes uruguayos se constata una cierta predisposicion en-
tre los que han leido a utilizar los resultados en el trabajo didéactico-pedagé-
gico. Esta tendencia genérica hacia la aplicacion tiene variaciones segun la
pertenencia jurisdiccional del docente. La inspeccion de tipo I es la que
registra el porcentaje més alto de aplicacion de los resultados. Esto podria
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deberse a que es la inspeccién mds distante de la capital del pais y por ende
la difusién y distribucién de diversos materiales educativos generalmente
tiende a ser mds rezagada que en otras partes del pais. Por este motivo,
resulta pertinente suponer que este grupo profesional tiene una demanda
potencial insatisfecha en materia de renovacion didactica pedagdgica.

4.3. El trabajo con los instrumentos de evaluacion

El uso que puedan tener los instrumentos de evaluacién puede ser anali-
zado en cuatro direcciones distintas: i) la conformacién de una opinién
profesional en el magisterio sobre la pertinencia pedagdgico-curricular
de las pruebas aplicadas; ii) la retroalimentacién en un proceso de discu-
sion colectiva en el desarrollo del curriculo; iii) la utilizacién del instru-
mento en el contexto de diagndsticos y monitoreos de los grados de
avance de los alumnos en el correr de un ciclo escolar; y iv) el desarrollo
de habilidades especificas en los alumnos para un desempefio eficiente
en contextos de evaluacién del tipo de los generados por estas pruebas.
Es evidente que la observacion de tales aspectos depende fuertemente de
que los maestros tengan acceso real a las pruebas.

En el caso de México, una muy importante proporcién de los maes-
tros de las tres entidades mexicanas declaran que nunca han llegado las
pruebas a la escuela. Pero, por otro lado, se observan porcentajes inte-
resantes de maestros que declaran haber usado tales pruebas. En la enti-
dad de Tipo III, casi uno de cada cinco maestros (19,2%) usé las prue-
bas; en tanto que en el Tipo II, lo hizo un poco mas de uno de cada diez
(12,5%). No existen diferencias estadisticas significativas (X2 = 5,730;
Sig. = 0,057) entre las entidades mexicanas, a diferencia de lo que se
habia observado en lo referente a la lectura de los informes de evalua-
cién de aprendizajes. Una probable explicacion podria provenir de que
las pruebas adquirieron un estado publico recién hace dos afios. Otra
posible explicacién, de mayor amplitud, es que el sistema de evaluacion
mexicano no ha disefiado instrumentos masivos para el andlisis pedagod-
gico de las pruebas aplicadas.

En Uruguay se registra un comportamiento totalmente inverso al
mexicano. La tendencia a usar las pruebas resulta altamente relevante si
se la compara con el grado de lectura de los informes. Es decir, los
instrumentos utilizados en las instancias de evaluaciones parecen ser mas
valorados que los propios informes de presentacion de los resultados.
Mis alld de la aplicacién individual de la prueba por los docentes en-
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CUADRO 4.5
. Utilizoé las pruebas para el trabajo pedagégico-didactico en su grupo?

Méx. Méx. Méx. Uru. Uru. Uru.

Tipo Il TipoIl  Tipol TipoIll TipoIl — Tipol
No 80,7%  879%  85,6% 312% 429% 47.1%
Si 19.2% 12,2% 144%  68,8% 57,1% 52,9%
Nunca llegaron a la
escuela 77,0%  839%  83,1% 3.9% 17,5% 17,4%
Hay pruebas en la
escuela pero nunca las
usamos 1,0% 2,1% 1,4% 7,8% 9,5% 10,7%
Otros maestros las
usaron pero yo no lo
he hecho 2, 7% 1,9% 1,1% 195% 159% 19,0%
Utilicé las pruebas con
mis alumnos 19.2% 12,2% 144%  68,8% 57,1% 52,9%
No responden la
pregunta 25,8% 17,7% 16,5%  63,0% 654% 66,0%

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
Meéxico y Uruguay entre febrero y abril de 2003.

cuestados, casi un 20% segun la jurisdiccidn, indica que sus colegas las
utilizan. Este porcentaje es levemente menor en la inspeccion tipo II. Por
ultimo cabe destacar valores relativamente bajos en el uso de las pruebas
cuando estas se encuentran disponibles en los establecimientos escolares.

5. ANALISIS MULTINIVEL DE LA LECTURA DE LOS INFORMES
DE EVALUACION

5.1. Presentacion

Tanto en México como en Uruguay, en los ultimos cinco afios se han
generado en forma regular distintos tipos de informes sobre las evalua-
ciones externas de aprendizaje con el objetivo, entre otros, de fortalecer
los procesos de mejoramiento de calidad de la educacién en el nivel de la
escuela. Sin embargo, un 45,6% de los maestros encuestados en México
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y un 65,2%% de los maestros encuestados en Uruguay habian leido al
menos un informe de evaluacidn. Se ha hallado también que las politicas
de gestion de las evaluaciones tanto en el nivel de la jurisdiccién como
en el nivel de la escuela, resultarian fundamentales para entender las
diferencias observadas dentro de cada pais.

Este capitulo en particular tiene por objetivo proponer un modelo
que permita explorar por qué algunos maestros han leido al menos uno
de los informes. Una explicacion de este tipo requiere considerar simul-
tdneamente atributos de los maestros, de las escuelas y de las jurisdiccio-
nes. Estadisticamente, el modelo explicativo refiere a una estructura ani-
dada: maestros dentro de escuelas. Consecuentemente, se ha optado por
utilizar una técnica estadistica isomorfa (Cortés & Rubalcaba 1993) con
tal planteamiento: los modelos jerarquicos lineales generalizados (Hie-
rarchical Generalized Linear Models, HGLM; Raudenbush & Bryk
2002). El andlisis se hard por separado para cada pais, integrando en el
nivel 1 (individuos) las encuestas de maestros y directores. El nivel 2
estd constituido por las propiedades absolutas de la escuela, por propie-
dades analiticas resultantes de la agregacion de propiedades de los maes-
tros y propiedades contextuales derivadas de la localidad y de la jurisdic-
cién en la que la escuela se encuentra.

5.2. La incidencia relativa del individuo y de la escuela

El primer paso estdndar en todo andlisis multinivel consiste en cuan-
tificar qué proporciéon de la variabilidad en la variable dependiente es
atribuible al nivel colectivo de analisis; en nuestro caso, la lectura de
informes entre escuelas. Tal magnitud es denominada coeficiente de co-
rrelacion intraclase (denominado con la letra griega p). Este primer re-
sultado permite distinguir empiricamente la incidencia de distintos nive-
les tedricos en la determinacién de un resultado individual, y de esta
forma, establece un mecanismo de andlisis estadistico para el vinculo
micro-macro. Aqui permitird valorar qué papel estarian jugando la escue-
la (y también indirectamente la jurisdiccién) en un comportamiento es-
pecifico del maestro. El cuadro 5.1 presenta las estimaciones realizadas.
Ambas hipdtesis nulas son rechazadas para México y Uruguay.

Para el caso de México, se puede observar que el 24,7% de la varianza
en la lectura de los informes de evaluacion depende de caracteristicas de la
escuela. Para los modelos logisticos multinivel esta magnitud es teéricamen-
te relevante y auspiciosa para los andlisis organizacionales e institucionales
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CUADRO 5.1.
Distribucion de la varianza entre el nivel 1 y nivel 2 para
la lectura de informes

México  Uruguay

Gran media () Unit specific model -0,266 0,732
Error estandar 0,135 0,122
t de Student -1,968 5,994
Population average model -0,238 0,693
Error estandar 0,135 0,120
t de Student -1,809 5,781
valor estimado de ¢ 0,434 0,675
Estimacion final de la parte variable del modelo
Varianza nivel 2 (u ¢; ) 1,082 0,585
Varianza nivel 1 - Snijders &
Boskers (1999:224) 3,290 3,290
Coeficiente de correlacién intraclase (p) 0,247 0,151

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
Meéxico y Uruguay entre febrero y abril de 2003.

que se han propuesto. Para el caso de Uruguay, el ajuste del modelo vacio
indica que solo el 15% de la variabilidad en la lectura de algin informe
obedeceria a las propiedades de la organizacion, incluida la jurisdiccién en
que se encuentra. A la inversa, casi toda la variabilidad se concentra en las
diferencias entre los maestros, es decir, en las caracteristicas individuales.
Podria arriesgarse una primera interpretacion de estas diferencias sostenien-
do que en México, la lectura es un comportamiento que ha sido mas sociali-
zado que en Uruguay, donde primaria un comportamiento més individualis-
ta. Una segunda interpretacion sostendria que esta particion de la varianza
refleja los resultados de las estrategias de difusion empleadas en ambos
paises. Las dificultades en las politicas mexicanas detalladas en los capitulos
de la segunda parte, dejaria sin informes a escuelas completas sin considera-
cidén de los atributos de los maestros. En cambio, las politicas observadas en
las distintas jurisdicciones de Uruguay aseguraria al menos la llegada de los
informes a la escuela, evitando exclusiones sistematicas.

5.3. Hipotesis sobre los factores individuales

Un conjunto reciente de estudios han aportado evidencia sobre las difi-
cultades que han de encontrarse en el capitulo de la formacién profesio-
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nal de los maestros en distintos paises de la region (Filgueira et al. 2003;
Murduchowicz 2002; Tiramonti 2001; Tedesco et al. 2001; Fernandez et
al. 2000). México y Uruguay constituyen ejemplos regionales donde una
Reforma Educativa de considerable magnitud se ha implementado sin
introducir cambios sustanciales al modelo cldsico de formacién de un
magisterio normalista imbuido de un proyecto educativo nacional. Sin
considerar aqui en si misma la agenda de la formacion docente inicial, es
necesario reconocer que la instalacion de un sistema de evaluacién exter-
no de aprendizajes que comunica resultados a través de informes con
lenguaje estadistico (promedios, porcentajes, indices, cuadros) constitu-
ye por lo menos, un desafio para aquellos maestros que no cuentan con
formacion estadistica. Debe entenderse que tenemos en mente aqui no
solamente la formacién estadistica en cuanto académica, sino también
aquella que forma parte de las habilidades requeridas para la gestion
escolar con un enfoque estratégico y que aparece por tanto, en mdédulos
de la formacién en gestién y planificacién. Estas han sido las razones de
nuestra cuarta hipotesis y en principio hemos encontrado a través de los
informantes entrevistados que los obstdculos para alcanzar un mas alto
nivel de lectura estarian asociados con esta falta de formacion “matema-
tica y estadistica”, no habiéndose esbozado comentarios respecto a la
formacion en gestién especificamente. En consecuencia es de esperar
que la probabilidad de haber leido informes se incremente cuando el
maestro ha realizado cursos que tengan algiin contenido de estadistica
v/ o gestion escolar.

Ahora bien, esta hipétesis bastante reducida en principio, se ha visto
enriquecida con el andlisis de las entrevistas y con el ajuste previo de un
modelo logistico con una muestra de maestros uruguayos’. Segin las
opiniones de los entrevistados en ambos paises, no seria posible identifi-
car un perfil nitido (o perfiles) de maestros lectores. Se han citado algu-
nas caracteristicas difusas tales como el compromiso (ideolégico) con la
educacion (“los dedicados”, “los comprometidos”), por las aspiraciones
de movilidad laboral (“deseos de superacién”), la “mayor apertura”, “los
que son buenos” o por haber adquirido una formacién de postgrado.
Algunos de estos aspectos pueden ser especificados en variables mads
facilmente que otros. En principio, podria suponerse que los maestros

7 Base generada por la investigacién sobre maestros reportada en Ferndndez et al. 2000.
Ver anexos informe final en www.preal.org
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“dedicados”, “los buenos”, los “abiertos” y los que tienen “deseos de
superacion” debieran ser identificables a través de algunos comporta-
mientos especificos del campo profesional de la educacién; uno de estos
que podria ser registrado podria ser la lectura de textos para su actualiza-
cion en ciencias de la educacion®.

En cuanto a las variables mds duras, los resultados fueron modestos.
La estabilidad en la escuela no fue mencionada como un factor que
tuviera incidencia. La edad fue mencionada en las entrevistas con dos
sentidos distintos: por un lado, asociada a una “época de oro de la forma-
cién magisterial” donde el compromiso ideoldgico con la actividad pro-
fesional era muy destacado, haria pensar que los maestros con mds edad
tendrian mds probabilidad de leer el informe. Por otro, la edad también
fue citada como una variable asociada a una mayor actualizacién o mas
estrictamente, una formacién en las concepciones vigentes sobre la ense-
flanza y el aprendizaje. Por consiguiente podria pensarse que la edad
tendria una relaciéon no lineal del tipo pardabola respecto de la probabili-
dad de lectura.

Un andlisis logistico preliminar realizado para datos del Uruguay
entregd al menos dos hallazgos que resultan de importancia rescatar
aqui: los niveles diferenciales de lectura segtn el grado en que labora el
maestro y el efecto de las lecturas tedricas de actualizacién que haya
hecho el maestro (para ambas variables, ;con qué direccién?). Ni la
estabilidad en la escuela ni la realizacion de otras instancias de forma-
cién, mostraron efectos estadisticamente significativos.

El modelo general e inicialmente propuesto luego de discutir y am-
pliar las hipétesis sobre factores individuales estd basado en cuatro blo-
ques de variables: sociodemogrificas; de trayectoria profesional; afilia-
cién a la organizacién y actualizacién profesional. Se ha buscado un set
de variables comunes en ambos paises, aunque como se mostrard mas
abajo, existen algunas diferencias en los casos analizados. La formaliza-
cién general para el modelo de nivel 1 es la siguiente:

[1] N = wy; + 7yy Curso + 75 Edad + 735 Edad? + m,;YGrado + ms;
Actualiz + mg; Antesc +m7; Antesc? + mgy Niv_norm + Ij;

[2] Nivel 2: (escuela) wwy; = Y Bqk + Ug

8 Ver informe final, anexos, en www.preal.org
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Se ha demostrado anteriormente que la Var (u Ok) = 0 y que por tanto
una resultado secundario de la especificacion del submodelo serd cono-
cer cudles de todos los coeficientes mj; que capturan los efectos de los
atributos individuales sobre la lectura deberan ser tratados como libres y
cudles como fijos en el nivel 2. Las definiciones operativas de las varia-
bles y su distribucién univariada se presentan en el cuadro 5.2.

En el caso de México, se especific6 un modelo extendido con el
propésito de incluir otras variables que razonablemente podrian explicar
diferencias en la lectura. Se supuso en primer lugar que la condicion de
haber presentado examen en Carrera Magisterial constituiria un factor
determinante de la lectura de los informes de la evaluacion externa visto
que los resultados comunicados son los resultados del propio maestro
inscripto. En segundo lugar, se agregd una clasificacion de los titulos
juridicos con que el maestro ocupa su plaza (interino, suplente, en clasi-
ficacion, efectivo o de base). Se optd por tratar la variable en dos catego-

CUADRO 5.2
Descripcion de las variables de nivel 1 (docente) empleadas
para el analisis

Bloque Meéxico Uruguay
Socio- Sexo (1 mujer; O varén) 74,8% 91,6%
demograficas Edad 41,3 39,0
Trayectoria Formacion académica (1 solo Normal;
profesional 0 = otros) 47,1% 83,6%
Participa en Carrera Magisterial (1 =si alguna
vez; 0 = nunca) 80,3% --
Afios de antigiiedad en la escuela 8,6 5,2
Rol docente en la escuela tres variables ficticias:
Filiacion 3%y 49 24.1% 23.7%
escolar 5%y 6% 42,6% 21,0%
director comparado con 1°y 2°). 6,9% 8,6%
Tipo de plaza (1= efectiva; 0 = interina o
suplente) 85,7% 68,3
Actualizacién Indice de lecturas de actualizacion teéricas en
profesional giencias de la educacion 0,0 0,0
Indice de cursos de actualizacion tomados (*) 0,0 0,0

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
México y Uruguay entre febrero y abril de 2003.
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rias: interino y suplente por un lado, y en cargo en proceso de “basifica-
cién” y “cargo de base” por el otro. En tercer lugar, se incluyé la varia-
ble sexo del maestro. En México, la profesién docente atn no llega a los
niveles de feminizacion que se observan en el resto de América Latina.
Un 75% en las tres muestras de jurisdicciéon son mujeres? Desde una
perspectiva proporcionada por una teoria critica feminista, es razonable
suponer que las relaciones intraescolares (incluido el poder) puedan estar
intermediadas por las relaciones de género.

Se decidié utilizar el método stepwise para ajustar el modelo, intro-
duciendo las variables siguiendo cada uno de los bloques conceptuales
de variables definidos en el modelo propuesto. Dado que se trata de un
trabajo que se mantiene dentro de unas pretensiones generalmente explo-
ratorias de los posibles determinantes de la lectura, se ha optado por un
criterio bastante flexible para rechazar la hipdtesis nula respecto de los
coeficientes. En un contexto similar Lee & Bryk (1989) propusieron una
t>/1,5/, criterio que aqui se sigue. Dicho criterio se fundamenta minimi-
zar el error de tipo II antes de que el de tipo 1. Para los términos varia-
bles se utiliza un a=0,05.

Los resultados finales presentados en el cuadro 5.3 delinean un perfil
de maestro lector en el cual intervienen predominantemente el bloque de
la filiacién escolar y el bloque de variables de actualizacion profesional.
Ni para México ni para Uruguay, se hallaron diferencias estadisticas
en las variables sociodemograficas: la probabilidad de haber leido algu-
no de los informes de evaluacién no dependeria ni de la edad ni del sexo;
no es un problema de maestros jovenes o de maestros experientes, contra
la teoria que se desprendia de algunas de las entrevistas realizadas.

Se observan diferencias entre los paises respecto de las variables de
trayectoria. En México, no habria diferencias en la probabilidad de lec-
tura entre los maestros que tienen un titulo de la Escuela Normal frente a
aquellos que tienen licenciaturas, postgrados o maestrias. Esta desvincu-
lacion entre la formaciéon académica, sea en el tipo inicial o la continua-
cién de los estudios, no es extrafia; venia anticipada por la informacién
relevada en las entrevistas respecto de la ausencia de conexiones entre
las Areas Estatales de Evaluacién (aee) y los institutos y universidades.
Por el contrario, si existe un efecto significativo y positivo de la condi-
cién de participante en el Programa de Carrera Magisterial sobre la posi-
bilidad de lectura. Sin embargo, para el caso de Uruguay existe una
clara diferencia entre las distintas credenciales terciarias. Si el maestro
solo estd titulado por el Instituto Normal, el logit disminuye en forma



154 TABARE FERNANDEZ Y CARMEN MIDAGLIA

estadisticamente significativa en 0,66 unidades. Dicho en sentido inver-
so, la lectura de los informes de evaluacién estd asociada a una forma-
cién académica de postitulo magisterial (licenciaturas, postgrados y cur-
sos de similar nivel).

En tercer término, interesa anotar, que el rol del maestro en el estable-
cimiento de ensefianza, capturado mediante la variable grado escolar, mos-
tr6 resultados parcialmente distintos a los esperados. En México, se puede
descartar que exista una asociacion entre la lectura y el rol docente (maes-
tro de alguno de los grados o directivo). Llama la atencién en particular, la
desaparicion de la asociacion bivariada observada antes entre nivel de
lectura y rol directivo. Una posible explicaciéon es que aquella ha sido
absorbida por las restantes variables en el modelo®. Para el Uruguay, los
resultados difieren en un aspecto de interés. Por un lado, no se puede
rechazar la hipdtesis de que las probabilidades de lectura de los maestros
controladas por el grado en que imparten clases sea estadisticamente dis-
tinta cuando se los compara con los maestros de 1°y 2¢ grado.

Solo en México, los afios de permanencia en la misma escuela por
parte del maestro estd relacionada con una mds alta probabilidad de
lectura. Pero esta variable ingresa con una forma funcional cuadritica: el
término lineal es positivo y el cuadrado es negativo (aunque de pequefia
magnitud). Esta asociacidon podria venir explicada por dos vias (no ex-
cluyentes). Por un lado, el mero estar en la misma escuela puede favore-
cer cierto tipo de seguimiento con las evaluaciones realizadas y mantener
asi el interés por los resultados. Por otro, podria suponerse que la anti-
giiedad es un indicador de pertenencia a la organizacién, particularmente
expresable en la agencia de objetivos, consensos y orientaciones pedagod-
gicas en la escuela. De cualquiera de ambas formas, lo cierto es que este
hallazgo tiene implicancias “duales”: tanto respalda la importancia de la
estabilidad como la idea de que una excesiva permanente resulta contra-
producente para el maestro.

Se ha registrado una diferencia sistemadtica entre todas las variables seleccionadas para
México: los directores tienden a estar menos afios en una escuela (F = 7,356; Sig.=
0,007), tienden a ser predominantemente hombres antes que mujeres (f=69,046;
Sig.=0,000); tienen ademds del titulo normalista otros titulos académicos (F=30,750;
Sig.= 0,000) de tipo postgrado y universitarios; han leido mas libros tedricos clasicos
como de actualizacion en ciencias de la educacion (F=22,201; Sig.= 0,000) y han realiza-
do en promedio mds cursos con alto valor de actualizacion y profesionalizacién en las
nuevas concepciones de la gestion del curriculo (F= 40,786;Sig.=0,000). Constultese el
anexo VII del informe completo de la investigacion disponible en el portal de PREAL.
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CUADRO 5.3
Ajuste paso a paso del modelo de nivel 1 para México y Uruguay

Meéxico Uruguay

Estimacion de los términos fijos del modelo

Constante - Gran media (Bg) B oo -1,088 1,206
Edad del maestro B o - - Nc
Edad al cuadrado del maestro B 20 - - - -
Docente mujer B 30 - - - -
Nivel de formacién solo normalista B 40 - - -0.655
Participa Carrera B so0 0,539 Nc
Grad03y4 650 - - - -
Grado5y 6 B 70 - - - -
Director B g0 - - 1,592
Antigiiedad en la escuela B oo 0,156 - -
Antigiiedad en la escuela al cuadrado B 100 -0,001 - -
Plaza en efectividad B 110 - - - -
Indice de cursos de actualizacién B 120 0,324 0,533
Indice de actualizacién teérica B 130 0,223 0,270

Fuente: Elaboracién propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
Meéxico y Uruguay entre febrero y abril de 2003. En negrita los coeficientes con una t >1,5.
“NC” no computable.

En ambos paises, la probabilidad de lectura estd asociada positiva-
mente a las decisiones de autoformacién y carrera profesional que adop-
té el maestro. El indice de cursos registra en forma ponderada haber
realizado instancias de formacién en dreas técnicamente mds exigentes
(estadistica, evaluacion de aprendizajes) relacionadas con las competen-
cias requeridas para gestionar contemporaneamente los aprendizajes tan-
to a nivel del aula como de la escuela (Pozner 1995). Pero hay diferen-
cias en los costos de acceso en ambos paises que deberian estudiarse. En
el caso de México, estos cursos pueden ser tanto de nivel nacional, como
estatal y local, relativos o no al Programa Nacional de Actualizacién
Permanente (PRONAP). En el caso de Uruguay, no existe formacién
estatal de postgrado para el magisterio, sino solo privada, y la mayor
parte de los cursos de capacitacién han sido desarrollados en el marco de
programas especiales y focalizados. Finalmente el indice de lecturas in-
cluye textos tanto cldsicos como avanzados propios del grado de diversi-
ficacién y complejizacion existente en las ciencias de la educacién y que
se corresponden con una concepcidn “holista” de la formacién docente.
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A estos breves comentarios sobre el componente sistematico del mo-
delo se debe agregar algunas observaciones sobre la parte variable. Tanto
en México como en el Uruguay, solo la constante resulta tener una
varianza estadisticamente significativa. Para las restantes variables, no
han sido identificados efectos especificos o tnicos de la escuela.

5.4. Caracteristicas de las escuelas que inciden en la lectura del
maestro

En las distintas teorias utilizadas en el andlisis organizacional se ha enfa-
tizado la relacion entre ciertas propiedades de la gestion escolar y del
clima organizacional tanto sobre las pricticas de aula como sobre los
resultados académicos de los alumnos. En nuestra tercera hipétesis pro-
pusimos extender el dominio de la teoria sefialando que en aquellas es-
cuelas caracterizadas por un clima organizacional comunitario se obser-
vardn mads altas probabilidades de lectura que en las escuelas que
presenten climas anémicos (Ferndndez 2001). Seria dificil suponer que
en escuelas con bajos niveles de integraciéon sociocultural sea posible
establecer espacios de comunicacion no estratégicos que dejen de lado
las posibilidades de usar politicamente los resultados o donde se exclu-
yan mecanismos de culpabilizacion de ciertos maestros!?.

Sin embargo, el modelo explicativo original propuesto para el nivel
organizacional estaba incompleto respecto de sus dimensiones relevan-
tes. Recién en la etapa de entrevistas, la figura del director de la escuela
aparecié como una clave central. Para muchos encuestados la lectura no
dependeria de caracteristicas personales, sino principalmente del director
y de su capacidad de motivacién, fomento de la lectura, supervision de la
labor docente, su rol en la formacion de equipos estables y académica-
mente s6lidos, entre otros aspectos. Este hallazgo preliminar nos conven-
cié de incluir en las preguntas de lectura y uso de la informacién, la
alternativa (no excluyente sino acumulativa) de la intervencién del direc-
tor. Pero ain mas, decidimos construir dos baterias para caracterizar mas
globalmente la gestién escolar siguiendo dos vertientes de aportes: la
idea de estructuras de decisiéon (Mintzberg 1996; Ferndndez 2001) y la
micropolitica de los liderazgos directivos (Ball 1989; Staessens 1991).

10" El “clima organizacional” es un‘indice sumatorio ponderado por andlisis factorial de las

percepciones sobre el nivel de integracién sociocultural existente entre los maestros y
directivos de la escuela.
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Dado que no hemos hallado antecedentes bibliograficos generales sobre
cudles estilos de gestion tendrian mayor impacto sobre la lectura y por
qué razones incidirian en ese sentido, hemos propuesto una hipétesis
adicional general: Los estilos de gestion del director de la escuela tienen
efectos diferenciales sobre la lectura y uso de los informes por parte de
los maestros.

Una segunda dimensién incorporada al modelo de andlisis organiza-
cional es el enfoque o racionalidad que orienta el trabajo pedagdgico-
didactico colectivo de los maestros de la escuela. La teoria curricular
propone para esto el término de “desarrollo del curriculo” a nivel de la
escuela y se podria derivar de aqui que un mds alto nivel de racionaliza-
cién curricular va de la mano con una mds alta utilizaciéon de los infor-
mes; estos constituyen fuentes de informacién privilegiados para la toma
de decisiones. Desde las metodologias de gestién escolar, podria propo-
nerse que existen al respecto tres alternativas. En primer lugar estaria la
opcién 0 (“cero”) de no intervenir en el nivel escuela dejando librado la
adecuacion del curriculo al nivel aula. En un segundo grado de desarro-
llo se puede encontrar la formulacién de proyectos pedagdgicos para el
centro educativo, conocidos con distintos nombres tales como Proyecto
de Centro, Proyecto Pedagdgico Institucional, Proyecto Educativo Insti-
tucional o Proyecto Escolar. Finalmente, podria encontrarse la opcion de
formular proyectos pedagdgico-didacticos especificos para dreas del cu-
rriculo, en particular idioma espafiol y matemdtica. Esto supone que: en
las escuelas que han implementado proyectos de centro se observa una
mds alta probabilidad de que los informes sean leidos por los maestros.
El modelo general del que se parte es el siguiente:

[3] Ty = /300]( + ﬂ()j Contexto jt+ ﬁOZj Escala + /5031 Clima it ﬂ 04j
2 Gestion ; + Bys; Proye ; + Bygj ResMat + 3 o7; YJuris; + u

Se incluye en ambos paises una variable de contextualizacién socio-
cultural de las escuelas (contexto) (Ver anexo de construccion de indi-
ces)!l. La hipétesis es que podria ocurrir que las escuelas vieran condi-
cionadas la gestion de los informes de evaluacion de acuerdo al contexto
sociofamiliar promedio en sus alumnos. Una segunda variable de control

' Las medidas mexicanas y uruguayas de contextos no son iguales. Sin embargo, desde el
punto de vista l6gico cumplen el mismo papel en la especificacion del modelo y por esto
se incorporan sistematicamente.
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es la cantidad de alumnos que tiene la escuela (escala). Esta variable esta
asociada tanto a recursos centrales como locales. Los sistemas educati-
vos han incluido burocraticamente el criterio de la asignacién diferencial
de recursos materiales y segtin la cantidad de alumnos de la escuela. Las
escuelas publicas pequeflas en general estdn ubicadas en zonas poco
pobladas, de reciente asentamiento, con redes en general restringidas y
clausuradas para la movilizacién de recursos (Granovetter 1973). Para el
caso particular de México, se entendié agregar la variable de contexto
rural / urbana!? para controlar posibles situaciones de aislamiento geo-
grafico de las escuelas. Dentro del segundo conjunto de variables de
control, se considera explicitamente la tipologia de gestioén de las evalua-
ciones en la escuela y que fuera presentada en el capitulo anterior.

Los resultados para los ajustes de ambos paises en el cuadro 5.5. Las
variables de control introducidas al modelo para analizar si existian
diferencias en la lectura provenientes del contexto social no han resulta-
do significativas para ninguno de los paises. En el caso de México, se
puede rechazar la hipotesis de que una escuela ubicada en una localidad
menor de 2.500 habitantes reduzca la probabilidad promedio de lectura
de los informes en la escuela por parte de los maestros que laboran en
ella. Tampoco se han identificado efectos sobre el comportamiento lector
derivado de la escala de la escuela y de sus posibles factores asociados.

Mais importante ain por razones de equidad social es que el factor de
contexto sociocultural no resulte estadisticamente significativo en nin-
guno de los dos paises. Dicho en otras palabras, el comportamiento lec-
tor promedio en la escuela no estaria condicionado por la incidencia que
pudiera tener entre los alumnos de la escuela el analfabetismo de los
padres, el trabajo infantil y la ausencia de libros en el hogar. Sin duda
este es un hallazgo fundamental a la hora del disefio de politicas de
gestion de las evaluaciones, ya que el propdsito central ha sido el mejo-
ramiento de la calidad.

Las variables caracterizadoras del sistema organizacional, clima y
estilo de gestion, muestran resultados disimiles. Tanto en México como
en Uruguay, el clima organizacional resulta estadisticamente significati-
vo. El sentido de la relacién es el esperado: una mayor integracion socio-
cultural entre los maestros (consensos, cooperacién, motivacion y cuida-
do) contribuye positivamente a la probabilidad promedio de haber leido
algun informe de evaluacién de aprendizajes. El resultado es ambiguo

12 Menos de 2.500 habitantes se considera una localidad rural.
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CUADRO 5.4
Estadisticos para las variables organizacionales

México Uruguay

Cantidad de alumnos en la escuela 445,3 346,2
Promedio indice de marginalidad sociocultural (z) (*) -1,0 - -
Escuelas en contexto 1 (mejor contexto) 6,6% 1,1%
Escuelas en contexto 2 80,2% 9,5%
Escuelas en contexto 3 12,3% 9,5%
Escuelas en contexto 4 0,9% 21,1%
Escuelas en contexto 5 (peor contexto) - - 58,9%
Prom. Indice de clima organizacional 0,0 2,0
Escuelas en localidades menores de 2.500 habitantes (rural) 17,.9% - -
Cantidad de directores en los ultimos seis afos (**) 1,9 3,3
Estilo de gestion administrativo - jerarquico 50,9% 21,4%
Estilo de gestion interpersonal 26,4% 26,2%
Estilo de gestion colegiado 22,6% - -
Estilo administrativo -- 52,4%
Tipo de uso episddico 20,4% 32,8%
Tipo de uso ritual 7,1% 15,7%
Tipo de uso estratégico 6,1% 9,3%
N= 106,0 98,0

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
Meéxico y Uruguay entre febrero y abril de 2003. (*) El indice estd computado para todas las
escuelas de Estandares Nacionales y no solo para la muestra de PREAL. (**) Variable missing
values sin posibilidad de imputar.

pero en alguna medida razonable. Dado lo observado en los capitulos
anteriores, el principal problema de las politicas de gestién ha sido dis-
tribuir los informes. Dado que es un factor exdgeno, poco podria hacer el
clima organizacional para revertir aquel problema. Sin embargo, también
es razonable pensar que dada la forma en cémo se comunican los resulta-
dos (nombrando profesores y grupos), es necesario contar con ciertas
premisas de cooperacion y ciertos consensos basicos tanto en los objeti-
vos como en criterios de trabajo para que el anélisis no se transforme en
una ‘“culpabilizacién” de los docentes que tuvieron peores resultados o
en un estimulo a la competencial3,

Los estilos de gestion definidos no mostraron un efecto estadistica-
mente significativo, aunque los signos resultan en alguna medida los

13 Del andlisis del capitulo XII se recuerda que entre las criticas que se formulaban a la
evaluacién en general era que estimulaba la competencia entre docentes.
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esperados. Si bien en el andlisis se presentan los coeficientes contrasta-
dos con el estilo administrativo-jerarquico, un cambio en la categoria de
referencia no modifica los resultados. Tal vez un andlisis de cluster mas
exhaustivo y con mayor cantidad de casos podria mostrar que si son
significativas las relaciones.

Las tres categorias de orientacién por proyecto que se incluyeron en
el andlisis no mostraron relaciones en México, pero si en el Uruguay,
donde las escuelas que han disefiado un proyecto en Matematica son las
que tienen menor lectura. Este hallazgo es importante. Una de las criticas
que se ha hecho a la introduccién de instrumentos de proyectos educati-
vos en la escuela, es que su adopcién puede haber seguido mas comun-
mente el modelo ceremonial (Meyer & Rowan 1999) impuesto por la
propia estructura burocratica que un modelo estratégico de adopcion.
Este temor pareceria en alguna medida confirmarse si este hallazgo preli-
minar se confirma en otros estudios. Pareceria que los objetivos pedagd-
gicos no estarian formulados con relacién a los diagndsticos de los lo-
gros y dificultades del aprendizaje.

En ambos paises existe relacién estadisticamente significativa y con
signo positivo entre el comportamiento lector promedio en la escuela y
el porcentaje promedio de respuestas correctas en la prueba de Matema-
tica (Estandares Nacionales 2000 y UMRE 1999) entre los alumnos de
sextos afios (grados?) de la escuela. Mas especificamente, esto significa
que en las escuelas que se obtienen mejores resultados, existe una mds
alta probabilidad de leer informes. Se establece asi un vinculo entre el
resultado de la escuela, la observacién externa de este resultado y la
predisposiciéon de conocer esta observacion externa. Sin dudas que esto
viene siendo un circulo virtuoso si suponemos junto con la teoria de la
planificacién estratégica, que la inclusién de las evaluaciones en la ges-
tién habilita un proceso autosostenido de mejoramiento.

Si bien esto es positivo para estas escuelas, también tiene un mensaje
negativo. Las escuelas que tienen mayores dificultades para que sus alumnos
aprendan estarian menos predispuestas a atender/entender/discutir/incorpo-
rar las observaciones externas. Por tanto, tendriamos aqui un circulo vicioso
de reforzamiento de los procesos de deterioro organizacionales. Si esto es
asi y dada la politica de gestion de las evaluaciones predominante, deberia
plantearse la discusién mds profunda de si los sistemas de evaluacién estdn
reforzando la segmentacién entre las buenas y las malas escuelas.

El resultado observado para el tipo de gestion de las evaluaciones en
la escuela estd en la direccién de lo esperado. Comparado con la catego-
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CUADRO 5.5
Factores organizacionales que inciden en la lectura del maestro (2003)

Meéxico Uruguay

Constante - Gran media (§ o) B oo -3,988 -0,202
Localidad rural B or - - nc
Contexto sociocultural B o2 0,287 - -
Cantidad de alumnos B os - - - -
Indice de clima organizacional B o4 0,046 0,063
Estilo de gestion colegiada B os 0,009 - -
Estilo de gestion interpersonal B o7 -0,166 - -

La escuela se orienta mediante un planteamiento
especial en Lengua (en lugar de seguir solo el

Programa) B og - - - -
Escuela orientada por planteamiento en Matematica

(en lugar de solo el Programa) B oo - - -1,040
Escuela orientada por un proyecto institucional

(en lugar de solo el Programa) B o1o - - - -
% respuestas correctas en Matemadtica B o 0,121 0,029
Tipo de uso episddico a nivel escuela

(comparado con el no uso) B o012 0,894 0,775
Tipo de uso ritual (comparado con el no uso) B o3 1,049 - -
Tipo de uso estratégico (comparado con el no uso) B o4 1,695 1,853
Escuela ubicada en Entidad de tipo III B ois 0,034 - -
Escuela ubicada Entidad de tipo I B o -1,208 - -
ESTIMACION DE LOS TERMINOS VARIABLES

DEL MODELO

Var. nivel 2 - Constante (u ;) T o0 0,753 0,330
Pseudo R2 0,304 0,419

Fuente: Elaboracion propia con base en las encuestas a maestros y directores aplicadas en
México y Uruguay entre febrero y abril de 2003. (¥) El indice estd computado para todas las
escuelas de Estandares Nacionales y no solo para la muestra de PREAL. Variables significati-
vas con /t/ > 1,5.

ria “sin ninguna actividad”, los restantes tipos de gestién tienen una
incidencia positiva en ambos paises. La probabilidad de lectura, contro-
lada por todas las restantes variables, es mayor para aquellas escuelas
donde la gestién ha seguido un tratamiento formal para recibir y analizar
los informes; y donde se han adoptado lineamientos de trabajo que se
encaminan a conectar los resultados con los planes de trabajo. Dicho de
un modo mds directo: el comportamiento lector, ademds de tener una
determinacién individual, estd condicionado por la gestion de las evalua-
ciones que se hace en las escuelas. Dado que el director es la figura
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central, esto vuelve a poner el acento en sus acciones. Es de observar que
el tipo de gestion ritual se comporta diferentemente en México y en
Uruguay.

Es de resaltar la estimacion de que al controlar por todos los otros
aspectos, no existirian efectos estadisticamente distintos de cero para una
escuela que estd en la entidad con un tipo III de politicas de gestion de
las evaluaciones frente a una escuela que estd en la entidad con tipo II.
Lo que aparecian ser diferencias bivariadas significativas en el marco de
las descripciones, terminan por desaparecer.

Finalmente, corresponde realizar alguna observacién sobre la bondad
de ajuste. Es de advertir que sobre este punto no existe consenso respec-
to de como construir indicadores. Aqui se ha seguido la propuesta de
Raudenbush & Bryk (2002) de calcular en qué porcentaje se ha reducido
la varianza de nivel 2 en comparacién con la estimada con el modelo
vacio. Snijders & Boskers (1999:99 y ss) sostienen como critica que este
indicador no es satisfactorio ya que puede entregar resultados negativos
y proponen por su parte una estimacion alternativa. Atn con estas limita-
ciones en las medidas, se puede apreciar que el modelo final 6 explica un
30,4% de la varianza de la constante para México un 41,9% en el caso de
Uruguay (nivel 2).

6. CONCLUSIONES E IMPLICANCIAS DE LOS HALLAZGOS
6.1. Sintesis de los hallazgos

Respecto de lectura de los informes de evaluacion por parte de los maes-
tros se puede sefialar que esta investigacion encontré que su valoracién
es muy reducida, dada la cantidad de afios que se vienen difundiendo los
mismos en ambos paises.

Entre los directores la lectura supera al 90%, excepto en la jurisdic-
cidn tipo I de México (politica “emergente” de gestion). El director de la
escuela también destacéd por ser mencionado como el principal factor
motivador de lectura de los informes en ambos paises y en todas las
jurisdicciones. Cuando se atiende el numero de informes leidos se cons-
tata la ausencia de una estrategia de acumulaciéon en esta materia. La
excepcion es en la jurisdiccion de tipo III de México.

En segundo lugar, es identificable a través del andlisis multinivel un
perfil muy similar del maestro lector en ambos paises. Se ha observa-
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do que hay diferencias entre paises en la probabilidad de base para la
lectura y en algunos efectos individuales. La explicacién difiere respecto
del impacto que tiene el rol docente desempefiado en la escuela, en el
papel de la estabilidad y en el efecto del nivel de formacién. La explica-
cién para ambos paises es similar para un subconjunto de variables en
los que generalmente la investigacion educativa se ha detenido a anali-
zar. En el nivel individual y en ambos paises, los indices de actualizacién
y de realizacidn de cursos fundados en la nueva concepcién de gestion
de los aprendizajes tienen un papel destacado. Podria hipotetizarse mas
generalmente que este hallazgo estaria apuntando que el lector de eva-
luaciones es un tipo de maestro en el cual habrian nitidas pautas de
autocomprension de la profesion docente centradas en aspectos tedricos
multidisciplinarios, en concepciones mds generales de la ensefianza y (en
alguna medida) partidario de los procesos de evaluacién externa como
esquema de retroalimentacién y mejoramiento, tanto a nivel de los alum-
nos como del magisterio.

Este mismo fendmeno se presenta también respecto de las caracte-
risticas de las escuelas que inciden en la probabilidad de lectura. Se
evidencid una estructura explicativa parcialmente semejante en ambos
paises. No se hallaron efectos significativos del contexto sociocultural de
la escuela y de los estilos de gestion; tampoco tiene efecto el tamafio de
la escuela. Tres variables bastante relevantes son significativas en ambos
paises: el clima organizacional, la gestién estratégica de los informes y
otros instrumentos de las evaluaciones, y el nivel de resultados obtenidos
por la escuela en una evaluacién anterior de matemdtica. Es de observar
que la relacién positiva entre resultados en matematica y lectura ha
sido sorpresiva. Si se acepta este dato (aunque sea provisoriamente) ha-
bria de inferirse que se estaria ante un “circulo virtuoso” que refuerza
ambos términos de la relacién. Las escuelas con mejores resultados tien-
den a estimular la lectura y es de suponerse que la lectura mejora la
ensefianza. El punto de politica es que los sistemas de evaluacion fueron
disefiados para mejorar la calidad educativa también de las escuelas con
peores resultados. Si se aceptan estos hallazgos, esto no estaria sucedien-
do. La incidencia de la jurisdiccion sobre la lectura solo es significativa
en el caso extremo de México con la entidad que desarrollaba una politi-
ca de gestion de tipo I: emergente, difusa y exclusivamente apoyada
sobre el “chorreo administrativo” de la informacién. No habria diferen-
cias estadisticamente significativas entre las jurisdicciones de Uruguay
analizadas aqui luego de incorporar los controles apropiados.
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A pesar de estos resultados, es de sefialarse que en las entrevistas a
los responsables de la gestiéon no aparecié con claridad un perfil de
maestro lector. La edad del maestro fue citada pero en explicaciones
contradictorias. El compromiso ideolégico y la responsabilidad profesio-
nal fueron otras variables sefialadas.

6.2. Implicancias para la comunicacion de resultados

La falta de efectos significativos de las politicas de gestion a nivel terri-
torial, excepto en la entidad de tipo I de México no debe ser mal inter-
pretada. El hallazgo importante que resulta de fundamental importancia
es que si no se garantiza el maximo acceso a los informes por parte del
magisterio en el momento en que un sistema de evaluacién se estd insti-
tucionalizando, muy probablemente esta decisiéon se transforme en un
des-incentivo para la futura lectura.

En segundo lugar, no se pueden comunicar resultados por vias admi-
nistrativas corrientes. Solo en la jurisdiccién de tipo I de México se
utiliz6 la estrategia de trickle down; las dos entidades restantes mexica-
nas y las tres uruguayas emplean otras estrategias de comunicacion que
suponen que es necesario construir una interpretacion de los resultados.
Una politica de gestion estratégica de las evaluaciones pautada por la
realizacién de una reunidon especial para darle tratamiento al informe,
una lectura en detalle de los instrumentos y ciertas decisiones (seleccio-
nes) de priorizacién de dreas genera estimulos muy claros respecto del
valor que tienen estos documentos. En contextos donde los maestros
suelen tener escasez de tiempo debido a sus miltiples tareas de correc-
cién de trabajos y preparacion de clases, tales sefiales son importantes
para leer. Es necesario recordar que la principal dificultad que se ha
seflalado por parte de los maestros para la lectura es la falta de orienta-
ciones claras del director o del supervisor.

Para el caso de México, resulta importante anotar que en noviembre
del afio 2003 (ojo, el libro saldrd el 2004) fue presentado el primer
informe nacional de resultados de las pruebas de “Estindares Naciona-
les” por parte del Instituto Nacional para la Evaluaciéon de la Educacién
(INEE). Este es un hecho histérico de gran importancia. Sin embargo, es
necesario justipreciar su peso en el contexto de los hallazgos de esta
investigacion, en particular del peso que tienen las politicas de gestion a
nivel de las entidades. Si no se logran modificar fuertemente las tenden-
cias al ocultamiento o a la comunicacién puramente burocritica de los
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informes, es probable que la situacion que aqui se reportd conserve todas
sus inercias. Esta conclusion se refuerza por otro hecho: no ha habido
hasta el momento un informe de resultados dirigido a las casi cinco mil
escuelas que formaron parte de las muestras en alguno de los seis levan-
tamientos realizados entre 1998 y 2003.

Para el caso de Uruguay, interesa sefialar que mads alla de la estrate-
gia comunicacional de tipo universal (en relacién a los informes gene-
rales) y confidencial respecto a los resultados de las escuelas partici-
pantes, las modalidades de distribucion y por ende de tratamiento de la
informacion a nivel de las jurisdicciones y de los centros escolares son
diferenciales. Estas variaciones, en algin sentido esperable, refieren
fundamentalmente a la importancia y significado que le otorgan las
unidades educativas de referencia a la evaluacién. Es asi que algunas
jurisdicciones llevan a cabo actividades especificas del tratamiento de
la informacidn, a la vez, que las escuelas socializan u ocultan entre su
cuerpo docente los resultados alcanzados. Estas estrategias diferencia-
les de comunicacion inciden significativamente en la utilizacién inten-
siva de la informacién generada, en la medida que el grado de “difu-
sién efectivo” pasa a depender de la “voluntad politica” de las
autoridades intermedias de la educacién (cuerpo inspectivo y directo-
res). Esta situacidon no es menor para un sistema de evaluacién como el
uruguayo, relativamente joven y que no utiliza la sancién como incen-
tivo o mecanismo de presion.
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