CALIDAD DE LA EDUCACION

DESCRIPCION Y ANALISIS CRITICO DE
LAS CORRIENTES CONSERVADORAS

Desarrollo de un nuevo modelo para la comprension
de la calidad educativa, el desemperio escolar y factores asociados

‘S

David Mora

SERIE: SABER Y TRABAJO 3



CALIDAD DE LA EDUCACION

DESCRIPCION Y ANALISIS CRITICO DE
LAS CORRIENTES CONSERVADORAS

Desarrollo de un nuevo modelo para la comprension
de la calidad educativa, el desempefio escolar y factores asociados



David Mora

CALIDAD DE LA EDUCACION

DESCRIPCION Y ANALISIS CRITICO DE
LAS CORRIENTES CONSERVADORAS

Desarrollo de un nuevo modelo para la comprension
de la calidad educativa, el desempeno escolar y factores asociados

SERIE: SABER Y TRABAJO



CALIDAD DE LA EDUCACION

DESCRIPCION Y ANALISIS CRITICO DE
LAS CORRIENTES CONSERVADORAS

Desarrollo de un nuevo modelo para la comprension
de la calidad educativa, el desempedio escolar y factores asociados

© David Mora

Instituto Internacional de Integracién
Dr. David Mora
Director Ejecutivo y Asesor Académico

Diseiio y Diagramacién

David Mora y Javier Quispe/ IIICAB

DL: 4-1-1718-14

ISBN: 978-99954-98-17-7

Impresion:

Instituto Internacional de Integracion

Av. Sanchez Lima Ne 2146

Casilla 7796/Fax (591) 2411741/ Tel (591) (2) 2410401 - (591) (2) 2411041

La Paz - Bolivia

Su reproduccién con fines educativos requiere citar fuente y el nombre del autor



INDICE

PreSentacion ..ottt 11
1. INrOAUCCION ...ttt ee 15
2. La discusién sobre la calidad de la educacion .........cceceeevevenienivenennne 18

2.1. Desarrollo histérico del concepto sobre calidad educativa ............. 19

2.1.1. Desarrollo histérico del concepto de calidad en
términos generales ... 19

2.1.2. Desarrollo histérico del concepto de calidad en educacion .. 23
2.1.3. La calidad de la educacion desde la perspectiva socialista ... 35

2.2. Desarrollo histdrico sobre la calidad de la educacion
durante las Gltimas cinNco déCadas.........oovvevuueereeeiieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenne 44

2.2.1. Entre lo material e inmaterial de la calidad de la educacion 44

2.2.2. Acuerdos y desacuerdos de algunos estudios sobre
los principales factores influyentes en la calidad de
la edUCaCION .....coviviiiiiiiiic 47

2.2.3. La calidad educativa al servicio de la educacién, la
formacioén la pedagogia y didactica conservadoras ............... 53

2.2.4. El debate en torno a los estudios internacionales
comparativos sobre la calidad de la educacion ....................... 58

2.2.5. Universalizacion y homogeneizacién de evaluacion
de la calidad educativa y el curriculo: Tendencia de PISA..... 66

2.2.6. La calidad de la educacién como parte de la
formacion integral de cada persona y de la colectividad........ 71

3. Algunos modelos emblematicos para la evaluacion de la
calidad de la educaciOn..........ccocueiiiiiiiiiiiiiiiiiiicc 74



3.1. El modelo de Donald Kirkpatrick, basado en el enfoque
de cuatro NIVEleS ........cccccciiviiiiiiiiiccc e 75

3.2. El modelo de Daniel Stufflebeam, basado en el enfoque CIPP ....... 81

3.3. Modelo Europeo de Gestiéon de la Calidad (MEGC) o
Modelo de Excelencia de la European Foundation for

Quality Management (EFQM) ........ccccoeiiiiiniiiiniiiiiccce, 87
3.4. Modelo PISA de la OECD para la evaluacién de la
calidad de la educacion en el mundo .......ccccoevviviiiiiiiiiiine 90
3.4.1. El modelo de productividad educativa de Walberg................ 90
3.4.2. El modelo de evaluacién de la calidad de la
ensefianza de Helmke y Weinert ..o 97

3.4.3. El modelo de evaluacion de la calidad escolar de
ANAreas HelmKe . ... 101

3.4.4. El modelo PISA para la evaluacién escolar como
medio de estandarizacion y homogeneizacion
internacional de la educacion .............cocoevvveveiiviiniinccncne 106

4. Algunos principios en los que se basa la orientacién
internacional actual sobre evaluacién de la calidad de la educacién....... 112

4.1. Propagacién internacional del modelo CIPP...........cccccccccvvviniinnnene. 112
4.2. Internacionalizacioén de los modelos de pruebas estandarizadas...116
4.3. Aseguramiento de la calidad y mejoramiento escolar .................... 119
4.4. Orientacion de la calidad centrada en el triangulo didéctico ........ 128

4.5 La calidad de la educacién asumida desde la concepcién
de los momentos convencionales de estructuracion del
desarrollo CUTTICULAT «.coooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee et e e eeeeeeee e e 143

5. Principios curriculares, pedagdégicos y didacticos necesarios
para el nuevo modelo de evaluacién de la calidad de la educacién ...... 158

5.1. El analisis del sistema deductivo desde la interaccion de
cinco niveles de estructuracion y funcionamiento ...........ccc.ccco..e. 160

5.2. Las cuatro dimensiones o fundamentos de la educacion ............. 168

5.3. La caracterizacion del modelo curricular revolucionario
y la concepcién integradora del curriculum ..o 172



54.

5.5.
5.6.

La integracion del curriculum como principio para
la transformacion curricular y el aseguramiento de la
calidad de la educacion ... 177

El desarrollo de potencialidades individuales y colectivas............ 183

La didéctica y la calidad de la educacién en
correspondencia con el modelo sociocomunitario y productivo... 185

6. Modelo critico para la evaluacién y seguimiento de la

calidad educativa, desempefio escolar y factores asociados..................... 189
6.1. El Estado EAucador ..ot 192
6.2. La variedad de condiciones socioculturales y econémicas ............ 193
6.3 LLOS TECUTSOS ...euvieuieeieeieeteeie ettt ettt ettt ettt sbe e sbe et e bt e sbeesbeenbean 195
6.4. El clima escolar en los CECA .......ccooviminiiiinincceteencceeeeees 197
6.5. La familia ..c..cccooveinieiiiiicc s 200
6.6. Los docentes y el equipo dir€ctivo........cccoeveveueieieieieieieicicieiceees 202
6.7. LOS €StUAIANTES.....couerviieieiieiiniiicceeecc et 207
6.8. La comunidad.......ccccovueireiniiininiiinicinicieteeee s 210
6.9. El Desarrollo del Proceso de Aprendizaje y Ensefianza (DPAE) ... 212

6.10. La eValuacion.......cccoeeevieiiininiiicieieenceceeei et 216

6.11. Las consecuencias 0 alCances ..........coceoevueueeerrerinieinieeneeinieeniereeneenens 218

6.12. Desarrollo de potencialidades y condiciones

socioculturales, personales, antropolégicas de los actores
(Experiencias y Saberes Previos) .........cccccooeviiiiiiiciiiccccccne. 220
7. CONCIUSIONES ...ttt 222

Bibliografia.......cccoeveviiieiiiiiciic s 232






Calidad de la Educacion

PRESENTACION

El tema de la calidad educativa es el motivo que transita las pdginas del
mas reciente estudio del Dr. David Mora, que lleva por titulo Calidad de
la Educacién. Descripcion y andlisis de las corrientes conservadoras. Desarrollo
de un nuevo modelo para la comprension de la calidad educativa, el desempefio
escolar y factores asociados. Es el libro que estd ante sus ojos para invitarle a
una lectura critica desde la cual pueda usted establecer ese didlogo que se
genera entre lector y autor de un libro, segtin el cual el lector va realizando
aportes y criticas a través de su lectura. jCuan deseable seria conocer tales
argumentos para aumentar las posibilidades de debate y construccién de
tan importante tema para la educacién latinoamericana y caribenal!

Este trabajo, en palabras de su propio autor que refrendamos, “es un es-
tudio profundo, tedrico, practico y propositivo referido al desarrollo his-
torico de los principales modelos para la evaluacién de la calidad, el des-
empeno y rendimiento estudiantil. Este libro pretende reforzar e impulsar
nuestra concepciéon compartida sobre la educacion critica, su papel en las
sociedades en proceso de transformacion, y, muy especialmente, la visién
de una calidad totalmente distinta a lo que se ha venido asumiendo como
calidad de la educacioén y sus diversas formas de comprenderla, entenderla
y evaluarla”.

Desde sus primeras péginas, el autor va develando un hilo histérico so-
bre el tema de la calidad como una preocupacién que nace con el hombre
mismo, y como tal ha sido materia de reflexién para filésofos como Aris-
toteles, Kant, Hegel, Marx, etc.; y cuando el concepto se asocia a la educa-
cién rastrea las preocupaciones por la buena educacion desde Comenio en
el siglo XVII, pasando por Kant, Rousseau, Humboldt, Pestalozzi, Simén
Rodriguez, Freire, entre muchos otros, lo cual demuestra que esta preocu-
pacion ha sido sustantiva a lo largo de la historia de la educacién misma.
De hecho las referencias que hace el autor (en el epigrafe 2.2.4) a los estu-
dios comparativos de 1958 (Primer Estudio Internacional en Matematicas
o The First International Mathematics Study (FIMS), por el cual surgié la
IEA (Evaluation of Educational Achievement) o (Asociacién Internacio-
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nal para la Evaluacién del Rendimiento Escolar); de 1963/1964 sobre
rendimiento realizado por la misma IEA y en el cual participaron doce
paises; de 1970/1972 sobre el anélisis del rendimiento educativo de seis
disciplinas o asignaturas, entre otros estudios en la década de los ochen-
ta, demuestran pues que esta tematica tiene raices muy anteriores a la
década de los noventa cuando la calidad educativa se pusiera de moda
gracias a la resemantizacion que se le diera desde el enfoque neoliberal
de la educacioén.

Este enfoque, subsidiario de la concepcion capitalista mas salvaje, perse-
guia la meta de la internacionalizacion de la educacion en la cual la dimen-
sion de la evaluacion de la calidad educativa era sumamente necesaria para,
entre otros objetivos, establecer los diferenciadores rankings institucionales
en funcién del mercadeo- sometida a los lineamientos de homogeneizacién
y estandarizacién necesarios para que respondiera a los pardmetros de su
interés -que no favorecia en nada a la educacién de los paises colonizado-
ramente llamados del tercer mundo- y para que a la larga tributara a la
conformacion de un pensamiento tinico, por lo que la formulacion de fines,
objetivos, disefios curriculares, recursos didacticos, evaluaciéon y mas atun
la evaluacion de la calidad debia corresponderse con su concepcién de la
educacion como un servicio, como un bien de mercado, “como un bien més
a ser objeto de comercializacion en los mercados globales, con un Estado
cada vez mas prescindente en la prestacion de este servicio y con una serie
de instituciones internacionales encargadas de regular el libre flujo de los
servicios educativos, en sus diferentes posibilidades, y de generar normas
de acreditacion y pertinencia con pretensiones de universalidad” (Bernal,
2007, 54), en palabras de Marcelo Bernal, quien ademds afirma que esta es
la visién que transitaba el seno de la OMC en consonancia también con el
enfoque que Unesco dio a la educaciéon en la década de los noventa.

La visién opuesta es la que rescata la concepcién de la educaciéon como
bien publico, garante “de la movilidad social, del pensamiento critico y de
la construccién de marcos epistemoldgicos pertinentes a nivel nacional y
regional” (Bernal, 2007, 55), en expresion del autor citado. Esta vision ad-
quiere mayor profundidad en los paises que en nuestra regién se encuen-
tran en francos procesos de transformacién, en los cuales la educacién es
un derecho humano fundamental, por lo tanto inalienable, ademas de ser
una potestad del Estado Educador o Estado Docente. Desde esta perspecti-
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va, el autor de este importante y significativo libro presenta “la concepcion
critica y revolucionaria de la educacion, la pedagogia, la didactica y el cu-
rriculo con la finalidad de preparar las condiciones filoséficas, axioldgicas,
epistemoldgicas, metodoldgicas, psicopedagogicas, ontoldgicas y tecnolo-
gicas que deben caracterizar la propuesta transformadora de la calidad de
la educacion y, muy particularmente, la nueva orientacién del desempefio
escolar-estudiantil, tomando en cuenta la maxima cantidad de factores aso-
ciados al mismo” tal como lo expresa en el epigrafe 5.3.

Una concepcién de educacion que se define como descolonizadora y anti-
imperialista, sociocritica y politica, popular y comunitaria, técnica y tecnoldgica,
intra-, inter- y transdisciplinaria, investigativa y cientifica, prdctica-tedrica, local-
regional-nacional-internacional, a la cual debe corresponderse una evalua-
ciéon de la calidad alternativa, tarea a la que se aboca propositivamente el
Dr. Mora al elaborar y proponer un modelo de doce dimensiones fundamenta-
les influyentes en la calidad de la educacion; todo ello desde el propésito de
contribuir con la construccién de la educacion necesaria para la formacion
integral de nuestros pueblos en la encrucijada de erigir un otro mundo, no
s6lo posible sino urgente, como lo sefialara Moacir Gadotti (2003, 12.13):
“El cambio es posible y, sobre todo, urgente, en el campo de la educacion: ése
era el sentido del desafio educativo, no sélo sefialado por Paulo Freire y su
equipo, sino también por la poblacién que aguardaba, con esperanza activa,
la construcciéon de otra escuela, una «escuela con otro rostro, mas alegre,
fraternal y democrético», en la expresiéon de Paulo Freire, una escuela con
otro espiritu”.

El reto urgente que se plantea, entonces, no esta sélo en las manos de
los docentes, estudiantes y en la poblacién en general, sino también en los
niveles gubernativos, desde donde debe apuntalarse con mayor ahinco la
formulacioén y realizacion de politicas publicas isomorfas con las aspira-
ciones populares y con las propuestas tedricas planteadas de una educa-
cién transformada y transformadora, critica y revolucionaria.

Dra. Sagrario De Lorza
Caracas, 28 de julio de 2014
En el 60 aniversario del natalicio de Hugo Chdvez
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Calidad de la Educacion

1. INTRODUCCION

La calidad de la educacién se ha convertido actualmente en un tema cen-
tral en todos los &mbitos del mundo de la educacién. Ella ha adquirido
también, sin lugar a dudas, un significado fundamental en el campo de la
investigacion, particularmente en la investigacion educativa. El debate so-
bre la calidad de la educacién, particularmente en el mundo de los estudios
nacionales, regionales e internacionales, sobre el desempefio y rendimiento
escolar ha estado caracterizado por las contradicciones y polémicas de or-
den filoséfico, epistemolégico, pedagédgico y metodoldgico, estableciéndo-
se un debate publico que trasciende los muros de la educacién, la escuela y
las investigaciones, lo cual obviamente genera cierta angustia en la opinién
general de la poblacion, pero también posibilita espacios de discusién par-
ticipativa con los diversos actores vinculados directa e indirectamente con
el tema educativo. Este sano y necesario debate incorpora, ademas, elemen-
tos sustantivos sobre los conceptos de calidad, sus diversas orientaciones
sociopoliticas y los potenciales medios e indicadores para su comprension
cuantitativa y cualitativa.

El presente libro procura, ademés de hacer un bosquejo histérico del de-
sarrollo del debate sobre la calidad de la educacién, mostrar un conjunto de
tendencias actuales en el campo de la calidad de las escuelas en su sentido
mas amplio. Igualmente, y de manera muy especial, intentaremos estudiar
algunos problemas relevantes referidos a la gestién de la calidad de la edu-
cacion, la escuela, la pedagogia y la didactica, asi como el desarrollo del
sistema educativo como una totalidad altamente compleja, siempre desde
una perspectiva analitica y critica. La idea basica de la discusion sobre el
contenido de la calidad de la educacion, y de la escuela en particular, tiene
lugar desde el trasfondo de su influencia real y concreta en el mundo del
desarrollo escolar.

Iniciaremos el presente trabajo, desarrollando primeramente una breve
disputa en torno a los contenidos y las problematicas relacionadas con el
concepto sobre calidad, lo cual determinard, en ultima instancia, el sentido
y las formas en que tendrian lugar el desarrollo y las mediaciones cualitati-
vay cuantitativa de la calidad educativa en general. La esencia del presente
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documento consiste en indagar sobre el complejo mundo de la calidad de la
educacién como mecanismo recurrente motivador de muchos procesos de
reforma, cambio y transformacién educativa en buena parte de los paises.
Tales procesos estan fuertemente determinados por las exigencias de los
ciudadanos!, la complejidad de la sociedad y los actores fundamentales de
los respectivos sistemas educativos, quienes no sélo exigen una educacién
de calidad, sino que suministran recursos, desde diversas perspectivas, para
que los respectivos gobiernos garanticen una educacion gratuita, cuantitati-
vamente masiva y cualitativamente apropiada para toda la poblaciéon.

Tomando en consideracién que existe una inmensa cantidad de publi-
caciones relacionadas con el campo de la calidad de la educacién, en sus
multiples manifestaciones, no insistiremos ni nos concentraremos en pro-
fundizar sobre la tematica, sino que sencillamente mostraremos una mi-
rada sucinta sobre los conceptos bésicos relacionados con la calidad de la
educacién y, muy particularmente, con la calidad de la escuela y los proce-
sos pedagodgicos-didacticos fundamentales influyentes directa e indirecta-
mente en las précticas del aprendizaje y la ensehanza. Ello tampoco impide
establecer, en el presente trabajo, un debate sobre la temética bésica de la
calidad de la educacion, lo cual esta estrechamente relacionado con los de-
mas capitulos que conforman el presente libro. Nos interesa sobremanera
la conformacién de ideas, discusiones, reflexiones, lineas de accién y suge-
rencias con la finalidad de continuar luchando e insistiendo en el logro de
una educacion para toda la poblacién de nuestros paises que esté realmente
determinada por la incorporacién de nuevas formas de aprender y ensefiar
sin descuidar la calidad de tales procesos, lo cual pasa obviamente por una
multiplicidad de factores asociados a ella, muchos externos a las mismas
estructuras de los sistemas educativos propiamente dichos.

El presente trabajo parte discutiendo la temaética de la calidad de la edu-
cacion, especialmente desde la mirada de los paises occidentales, pero in-
sistiendo en aquellas posiciones criticas y revolucionarias en torno a la edu-
cacion, la pedagogia, la didactica y el curriculo. No pretendemos realizar
un tratado sobre el desarrollo histérico de la conceptualizacion y caracteri-
zacion de la calidad de la educacion, pero si intentamos hacer un bosquejo,

1 En este libro, a diferencia de muchos otros trabajos del autor, usaremos sélo la forma
gramatical masculina, puesto que atin nos encontramos en btisqueda de un método
practico, eficiente y apropiado, especialmente para su lectura, que incluya a todos las
personas de acuerdo con su género.
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basado en autores emblematicos, sobre algunos momentos histéricos signi-
ficativos vinculados con esta relevante y cada vez méds pertinente temética
de la educacion, particularmente para nuestros paises en momentos actua-
les, donde se desea poner mucho énfasis a la educacién de calidad.

Por supuesto que no rehuimos, por ningtin motivo, tanto al debate sobre
el particular como a la exigencia sociopolitica de alcanzar una educacién de
calidad en términos maés revolucionarios, transformadores y socialistas que
en términos puramente burgueses y tecndcratas. Dedicaremos suficiente es-
pacio para analizar este desarrollo histérico en las tltimas cinco décadas,
por considerar que es en este lapso de tiempo cuando ha tenido lugar la
mayor parte del debate sobre el tema, asi como el desarrollo de importantes
propuestas y modelos para la comprension de la dindmica de la calidad
de la educacion y el desempefio escolar, especialmente de los estudiantes.
Aqui se analizaran algunos estudios relacionados con los factores principa-
les que influyen en la calidad de la educacién, considerada ésta como una
de las formas de contribuir a la formacién pedagégica y didactica criticas,
superando aquellas concepciones conservadoras de la educacién y su cali-
dad. Al respecto estudiaremos, también criticamente, la idea de la universa-
lizacion, estandardizacion y homogenezacion del concepto de calidad de la
educacién, concretamente mediante el auge exagerado de estudios compa-
rativos internacionales. Como salida proponemos el concepto de la calidad
de la educacion como parte fundamental de la formacién integral de todas
las personas que componen a cualquier sociedad y Estado determinado.

En la tercera parte del libro se discute con cierta profundidad un conjun-
to de modelos emblemaéticos desarrollados, durante los dltimos afios, para
comprender y analizar la calidad de la educacién, particularmente en cuan-
to a los principales factores asociados a la misma. En el trabajo se describe
un conjunto de ocho modelos ampliamente conocidos y usados con mucha
frecuencia para estudiar y explicar la calidad de la educacion, el funciona-
miento de la escuela y el desempefio estudiantil. Esta descripcion es critica,
constructiva y analitica, con la finalidad de ver las ventajas, fortalezas y de-
bilidades, especialmente de cardcter politico y técnico de cada uno de ellos,
puesto que ello nos permitird la construcciéon de una nueva opcién tedrica,
basada en la praxis pedagodgica y didactica.

La cuarta parte del libro trata de los principios en los que se basa la orien-
tacion internacional actual sobre la evaluaciéon de la calidad de la educacién,
insistiendo en la propagacién de algunos modelos y tendencias estandari-
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zadoras y homogenezadoras del significado de calidad, pero especialmente
de la forma (modelos) considerados apropiados para su determinacién y
comprension. Aqui se hace una critica importante a la imposicién interna-
cional de pruebas de rendimiento estandarizadas usadas como mecanismo
valoracion de la calidad de la educacion de un pais, region o continente.
También se explica el significado del aseguramiento de la calidad de la edu-
cacion y los principales métodos para lograrlo. Se discute criticamente el
esquema predominante atin en el ambito internacional sobre la relacién do-
centes, contenidos y estudiantes como elementos sustantivos del desarrollo
de los procesos de aprendizaje y ensefianza, pero también de la compren-
sién conservadora de la calidad de la educacién.

La quinta parte del libro esta dedicada a la presentacién de la concepcién
critica y revolucionaria de la educacion, la pedagogia, la didactica y el cu-
rriculo con la finalidad de preparar las condiciones filoséficas, axioldgicas,
epistemoldgicas, metodolégicas, psicopedagodgicas, ontoldgicas y tecnolé-
gicas que deben caracterizar la propuesta transformadora de la calidad de
la educaciéon y, muy particularmente, la nueva orientaciéon del desempe-
no escolar-estudiantil, tomando en cuenta la méxima cantidad de factores
asociados al mismo. Finalmente se elabora el modelo de doce dimensio-
nes fundamentales influyentes en la calidad de la educacion. Para ello, nos
ayudaremos con esquemas, diagramas, modelos, documentos, referencias
bibliogréficas y experiencias acumuladas durante muchos afios sobre el de-
bate de la calidad de la educacién.

2. LA DISCUSION SOBRE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Sobre el tema de la calidad de la educacién se ha escrito mucho; podriamos
considerar que éste constituye uno de los campos de la educacién en torno
al cual se ha reflexionado, indagado y, en la mayoria de los casos, especula-
do, hasta el punto de que el concepto de calidad de la educacién se ha con-
vertido en un simple eslogan politiquero, el cual es usado a connivencia de
las circunstancias e intereses de sectores desconocedores de la educacién,
la pedagogia y la didactica (Slee y Weiner, 2001; Martinez Rodriguez, 2008;
Pérez Tapias, 2008). Estos autores, por ejemplo, critican el expandido dis-
curso de la calidad educativa, puesto que el mismo encierra, entre muchas
otras inconsistencias, las siguientes problemaéticas: sus incongruencias me-
todologicas desde la perspectiva investigativa; fallas en los procesos com-
parativos, culpabilidad de los estudiantes como principales responsables
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de su buena o mala calidad formativa; estandarizaciéon y homogenezacion
de ciertos baremos para la medicién del desempefio y rendimiento estu-
diantil, los cuales no sé6lo son injustos, sino esencialmente incompatibles
con las realidades concretas del desarrollo de los procesos de aprendizaje y
ensefanza; desconocimiento de los esfuerzos que realizan muchos docen-
tes en contextos y condiciones altamente complejas; falta de atencién a la
problemética de los escasos recursos financieros destinados a la educacién
y su deficiente distribucién equitativa; conformacién y establecimiento de
un pensamiento esencialmente burocrético e ineficiente en cuanto a la eva-
luacién de la problematica educativa en sus multiples manifestaciones; des-
viacion del papel transformador, educativo y humanistico de la educacién
por una orientacion basicamente mercantilista. En este sentido, considera-
mos que es necesario e indispensable desarrollar un debate profundo sobre
el tema de la calidad de la educacion, sus factores asociados, la evaluacion
de la calidad de la educacién y, muy especialmente, sobre el tema de los
indicadores de la calidad de la educacion. Para ello, se trabajara primera-
mente, en esta parte del presente libro, algunos aspectos relacionados con la
calidad educativa, tales como: desarrollo histérico del concepto de calidad
educativa; definiciones més importantes; y actualidad de la discusién en
torno a la calidad educativa, asi como sus consecuencias para los procesos
de transformacién educativa y perspectivas a mediano y largo alcance (Ver,
por ejemplo, UNESCO, 2004a, 2004b, 2007a, 2007b, 2011, 2014).

2.1. DESARROLLO HISTORICO DEL CONCEPTO SOBRE
CALIDAD EDUCATIVA

2.1.1. DESARROLLO HISTORICO DEL CONCEPTO DE
CALIDAD EN TERMINOS GENERALES

El concepto de calidad, en términos generales, es tan viejo como la existen-
cia misma del ser humano en el planeta tierra. En él podemos encontrar
raices histdricas, filosoficas, culturales, econdmicas, politicas y educati-
vas. Por ello, seguramente, no existe atin un entendimiento preciso y co-
mun sobre el término calidad, el cual asume, en la mayoria de los casos,
una connotacién altamente polisémica. En la bisqueda de una potencial
definicion que pueda, mas alld de satisfacer a toda la gente interesada
por este concepto, servirnos de premisa bésica para poder construir una
categorizacion especifica como, por ejemplo, para la calidad de la educa-
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cién, debemos acercarnos histéricamente al desarrollo de su definicién y
caracterizaciéon contextual.

La humanidad ha empleado la idea de calidad desde su nacimiento mis-
mo, pero seguramente desde el inicio de los procesos de intercambio de
productos y mercancias. Es decir, como parte de necesidades e intereses
concretos. Sin una percepcién, con base en ciertos elementos comparati-
vos, no podria haber tenido lugar el trueque, la produccion, el trabajo, la
creatividad, las manifestaciones culturales. etc. No pueden ser imaginables
la conformacion del valor e intercambio de mercancias sin la existencia de
apreciaciones de calidad subjetivas y objetivas (Fend; 2001; Messner, 2000;
Oelkers, 2001; Pekrun, 2002).

El término calidad resulta ser altamente complejo, puesto que el mismo
podria ser considerado como muy especifico, amplio, subjetivo, objetivo, co-
lectivo, individual o sencillamente insignificante. El siempre esté referido a
la esencia de una cosa, de un objeto, de una accién, de una manifestacién
material o inmaterial, lo cual incluye componentes de funcionalidad, belleza,
rendimiento, atraccién, etc. El término de calidad estd, casi siempre, asociado
con laidea de comparacion, la cual se hace con objetos, cosas, manifestaciones
tangibles e intangibles similares a las primeras o mediante la intermediacién
de otras cosas, como podria ocurrir con la moneda como valor de intercam-
bio de productos. Cualquier comparaciéon de un producto con otro producto,
de una accién con otra accién, de una expresion oral con otra expresion oral,
etc., tiene que ver con las caracteristicas de las cosas comparables que nos
llevan a establecer criterios cualitativos propios de esas cosas. De alli que
nos centremos en la calidad de los procesos, los productos, los resultados
parciales o finales, las condiciones, los contextos, los actores, las fuentes, las
materias basicas; en fin, nos hacemos muchas interrogantes alrededor de los
multiples elementos que intervienen en el proceso de comparacion (Artelt,
Schneider y Schiefele, 2002; Artelt, Stanat, Schneider y Schiefele, 2001; Bau-
mert, 2001a; Pekrun, 2002; Terhart, 2002).

Histéricamente podriamos sefialar muchos ejemplos, tales como: la com-
paracion realizada por expertos miembros de las culturas ancestrales sobre
los minerales y sus propiedades, siendo la plata y el oro la muestra mds
elocuente. Hubo un momento histérico y cultural cuando se consideraba,
comparativamente hablando, que el oro tiene un valor mayor que la plata,
debido evidentemente a sus caracteristicas particulares, pero también a su
escasez o dificultad para encontrarlo; los afinados y precisos procesos de
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construccion arquitecténica, propios de unas personas y culturales parti-
culares, diferentes con respecto a otras; las caracteristicas mismas de los
alimentos y procesos de conservacién y produccion; la seleccién, compro-
bacién y evaluacion de muchas plantas medicinales, lo cual seguramente
ha sido mediante métodos de ensayo y error o comparaciones prolonga-
das con otras plantas, pero esencialmente con respecto a sus consecuencias
positivas o negativas para curar determinadas enfermedades. Hoy encon-
tramos variadas informaciones relacionadas con los controles de calidad
realizados por culturas ancestrales, desde hace mds de tres mil afios, sobre
la produccién, las semillas, la construccién, el arte, la musica, la ciencia, la
tecnologia, etc. Era necesario construir una edificacién, como una piramide
por ejemplo, de calidad para que ésta se mantuviera en pie durante muchos
afnos, pero también para que ella fuera funcional a las necesidades e intere-
ses en torno a lo cual fue construida (Vizguin, 1982; Yakovlev, 2002).

Independientemente del desarrollo de la epistemologia, constituida has-
ta hoy en relacién con el concepto de calidad, existen definiciones muy
variadas del concepto de calidad que trasciende la simple contemplacion
filoso6fica sobre una propiedad esencial de un determinado sistema o una
cosa’. La definicién que podria ser la mas acertada seria aquella que logra
centrarse en la distincién de unas cosas de otras, caracterizadas por medio
de un proceso comparativo en el que se hace énfasis en los elementos y las
propiedades distintivas como referencia de calidad. La calidad, entonces,
es exacta y solamente la propiedad de una cosa material o inmaterial que
determina, en tdltima instancia, su esencia, haciéndola tinica, diferente o
sencillamente complementaria a la otra cosa. Segun los historiadores, el tér-
mino calidad ya habia sido acufiado y trabajado, de manera muy sistema-
tica, por Aristoteles (384-322) quien utiliza esta categoria valorativa como
una condicién de las cosas, como esencia que permite comparar las cosas
materiales e inmateriales. Segutin €l, la calidad es la esencia que determina
la diferencia de un sistema o de un conjunto de cosas con respecto a otras.
Segun Aristételes, al cambiar la calidad entonces las cosas se convierten
en otras cosas diferentes a las primeras. Eso significa que la calidad es una
cualidad de cambio, transformacién y diferenciaciéon de las cosas. De esta
manera, podriamos considerar que la calidad es realmente una alteraciéon

2 Enun trabajo que se encuentra en proceso de elaboracién se discute con mayor profun-
didad las principales definiciones cominmente usadas sobre calidad, especialmente en
el campo de la educacién.
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de las cosas que permite el surgimiento de otras cosas, cuyas nuevas pro-
piedades permiten diferenciar a esas cosas secundarias de las primarias
(Bogue y Saunders, 1992).

Mucho mas tarde, Galileo Galilei (1564-1642) trabajé el concepto de ca-
lidad desde una perspectiva mas objetiva, cientifica y precisa, puesto que
para él no podria existir un instrumento incompleto, deficiente, sino de 6p-
tima calidad para que cumpliera la funcion, que deseaba del mismo, por
mucho tiempo, y eso era para mediados de 1633. La calidad de los instru-
mentos para Galileo estaba asociada al movimiento, al tamafio, a la funcién
y la perfeccién. A pesar de su concepcion objetiva y concreta de la idea de
calidad, Galileo no descuida la orientacién subjetiva del concepto de cali-
dad, puesto que prestaba atencién a los colores, los tonos, la brillantez de
sus respectivas creaciones. Para €l las cosas, al igual que para su antecesor
Aristoteles, los objetos se distinguen también de otras mediante sus cua-
lidades subjetivas, lo cual permitia el surgimiento de una contemplacioén
filos6fica de lo material e inmaterial. Ella puede ser infinita, parcial o to-
talizadora, adquiriendo el término de calidad una connotacién altamente
polisémica, relativa, borrosa, continua, creciente, decreciente, abstracta y
concreta. Por supuesto que el concepto y la connotacion de calidad no que-
dan estancadas en los trabajos de Aristételes y Galileo, sino que posterior-
mente Immanuel Kant (1724-1804) (1781/2002) trabajo la relacién existente
entre la calidad interna o potencial y la calidad externa o real de las cosas
(Vizguin, 1982; Yakovlev, 2002).

Por su parte Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) (1968), de mane-
ra similar a Aristoteles, insisti6 en sefalar que la calidad, en efecto, deberia
tener primacia con respecto a la cantidad en todas las cosas subjetivas y ob-
jetivas, planteando la ley de los cambios cuantitativos de los objetos en tér-
minos de calidad de sus propiedades. Karl Marx (1818-1883), por su parte,
agrego el concepto de calidad sistémica, lo cual quiere decir que cualquier
producto, resultado, accién, objeto o sujeto, material e inmaterial, pasan
necesariamente por procesos complejos de trabajo y producciéon, mediados
por la accién del ser humano, adquiriendo cualidades propias del sistema
de produccién, cuyas caracteristicas bdsicas consisten en la existencia de
las relaciones sociales de producciéon (Marx, 1980) explica claramente que
un artesano, en la elaboracioén de su obra, prepara los medios de produc-
cién, tales como los procesos, las herramientas y la materia prima, lo cual
le permite lograr el producto deseado y planificado. Este complejo sistema
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de produccién estd, igualmente, asociado a un conjunto de relaciones so-
ciales y de poder. Ellas influyen, sin lugar a dudas, en la obtencién final de
la obra. El artesano controla la elaboraciéon de su artesania, que no es mds
que la creaciéon y producciéon de un objeto con una alta carga de subjetivi-
dad, mediante el equilibrio entre el tiempo, la velocidad de produccion, los
recursos disponibles y por supuesto la calidad propiamente dicha. De esta
manera Karl Marx incorpora sabiamente la idea de calidad asociada a un
sistema de relaciones sociales de produccién, lograndose una connotacién
altamente significativa sobre el concepto de calidad, el cual estaba en cierta
forma disociado, hasta entonces, del trabajo, la produccién, el poder, los
recursos disponibles y las relaciones sociales explicitas o implicitas a ese
mundo de produccion.

De alli que el concepto de calidad, en términos de trabajo, produccién
y relaciones sociales, tiene una connotacién marxista altamente significa-
tiva, lo cual nos permite comprender muchos fenémenos socionaturales,
especialmente el de la educacién, en torno al cual ha existido desde hace
muchos afios una amplia y calurosa discusién en correspondencia con la ca-
lidad. Es muy probable que podamos encontrar, desde la teoria marxista de
las relaciones sociales de poder y produccién, una concepcién mucho mds
rica y apropiada para poder explicar la problematica de la educacién y, muy
especialmente, la situaciéon concreta de la calidad de la educacién, desde
sus multiples dimensiones y connotaciones. La teoria sistémica de la edu-
cacion, basada en el marxismo, se constituye en una excelente posibilidad
de analisis, explicacion y construcciéon de un modelo para la conformacion
y determinacién del significado de la calidad educativa. Antes que nada,
trataremos en el siguiente apartado el tema relacionado con el desarrollo
histérico de la calidad de la educacién.

2.1.2. DESARROLLO HISTORICO DEL CONCEPTO
DE CALIDAD EN EDUCACION

El concepto de calidad de la educacion no es reciente, asi como tampoco es
nuevo el debate en torno al desarrollo de modelos e indicadores sobre cali-
dad de un macrosistema educativo, en su sentido complejo, de un exosiste-
ma en su segundo nivel sistémico, de su mesosistema, de su microsistema
(Bronfenbrenner, 1987) y, por ultimo, del sujeto visto también en un con-
junto de relaciones sistémicas. Mas adelante volveremos a esta concepcion
organizativa y estructural de la educacién con la finalidad de establecer
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propuestas para la conformaciéon de un posible modelo sobre la calidad de
la educacién desde las perspectivas cualitativas y cuantitativas, pero que
sea posible aplicar en condiciones reales del proceso educativo (Martin Bris,
2001; Pareja y Torres Marin, 2006).

Uno de los primeros filésofos de la educacion preocupado por una buena
educacién fue Comenius (1592-1670), quien consideraba que toda la vida
se constituye en un proceso educativo, el cual se ird perfeccionado con el
tiempo en la medida que los actores fundamentales de ese proceso educa-
tivo asuman la responsabilidad de cuidar y mejorar el complejo mundo de
la educacién de toda la ciudadania (Baumann, 1974; Baumann y Dieterich,
2009).

De manera similar a Comenius, el pensador y fildsofo aleman, Immanuel
Kant (1724-1804) consider6 que buena parte de los procesos de formacién
deberian ser desarrollados por los nifios de manera totalmente indepen-
diente. Todo nifio, segtn él, esta facultado para aprender permanentemen-
te, teniendo potencialidades para alcanzar metas muy altas, en muchos ca-
sos inimaginables por los adultos, la madre y el padre. De acuerdo con este
pensador del siglo dieciocho se puede alcanzar una formacién de calidad
en cada sujeto mediante el aprendizaje lidico y totalmente libre. Para €l la
libertad de pensamiento y actuacion son esenciales para lograr altos niveles
de formacién de acuerdo con criterios comparativos de calidad. Para él los
valores, caracterizadores de una buena educacién, estan directamente rela-
cionados con el estilo de vida de la familia, la comunidad y la sociedad en
general. Una de las caracteristicas esenciales de la buena educacién, segin
Kant, consiste en desarrollar un pensamiento propio, ajeno a toda influen-
cia y determinacién externa. Una de sus tesis consistia en sefialar que el ser
humano sélo podra considerarse como tal si y sélo si él ha sido sometido a
procesos de formacion integral. En este sentido, este filésofo habla de cul-
tivacion de los mads altos valores formativos que necesita toda persona en
sociedad. Es decir, se requiere en cada sujeto la formacién de habilidades
interculturales, fisicas e intelectuales, desarrollando no sélo potencialida-
des cognitivas y cognoscitivas, sino mds atin potencialidades de naturaleza
sociocultural, pero siempre cualitativamente mejores a otras o a las prece-
dentes. Entre esas habilidades podrian estar el desarrollo y cultivo de la
memoria, el pensamiento, las destrezas manuales y, muy especialmente, la
independencia para aprender permanentemente (Rubio Carracedo, 1988 y
Ferndndez Enguita, 1983).
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Un tedrico muy importante, altamente influyente en el pensamiento edu-
cativo mundial, es Jean Jacques Rousseau (1712-1778). Este gran pedagogo
hace énfasis en los niveles de madurez de los nifios y los adultos en térmi-
nos generales, indicando que el aprendizaje puede ser realmente signifi-
cativo, desde el punto de vista social y cognitivo, si existe como premisa
basica, interés, por una parte, y motivacion, por la otra. Estas serfan las
condiciones, para Rousseau de una educacion cualitativamente mas signifi-
cativa que otra. Como se puede observar, este autor también considera que
la calidad de la educacién obedece a un principio comparativo. El término
basico usado por este autor es el de disposicion, puesto que €l considera
que la buena educacién esta condicionada a la disposiciéon de los actores
del proceso educativo, esencialmente del sujeto que aprende. El también
sehala que la actividad e independencia constituyen los pilares esenciales
de un aprendizaje superior al logrado hasta antes de iniciarse el proceso
educativo.

El consideraba que los nifios, y toda persona en general, no son pequenas
cajas o embarcaciones que andan por el mundo llenando sus mentes con
informaciones, férmulas y frases externas a sus propias realidades, nece-
sidades e intereses. Para él, esa orientacion educativa seria la muestra de
una mala educacién, la cual tendria sin duda la contraparte, la educacién
adecuada y apropiada para el desarrollo de las mentes y todas las poten-
cialidades significativas para la comprensién y dominio de las situaciones
probleméticas de lo natural y social. Para Rousseau, la educacién verdadera
empieza con el nifo, se afianza a partir de la nifiez, para lo cual habria que
garantizar todas las condiciones necesarias que permitan el desarrollo con-
tinuo de todas sus potencialidades. Su principio didactico se centraba en la
actividad, la relacién del nifio con sus contextos, con su medio ambiente y,
por supuesto, con los demads sujetos con los cuales interactiia permanente-
mente. Para él, la autonomia y la actividad eran inseparables, eran condi-
cionantes de un buen aprendizaje, de una educacién mejor con respecto a
aquella en la cual predominaba la pasividad y la dependencia (Luzuriaga,
1951; Larroyo, 1962).

Unos afios mas tarde, el suizo Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)
consider¢ el criterio de la madurez del sujeto para su incorporacién a los
procesos de aprendizaje complejos, lo cual obliga a la estructuraciéon y
adaptacién de los contenidos en correspondencia con dicha madurez. El
considera que tanto los contenidos como los métodos de aprendizaje y en-
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sehanza deben ser adaptados a la madurez en términos de potencialidades
y edades de las personas que participan en los procesos educativos, espe-
cialmente de los nifios, para lo cual se requeria un método elemental, un
método apropiado para lograr una buena educacién, una educacién cua-
litativamente ajustada a las necesidades del individuo y de la sociedad. Si
bien este importante autor centraba buena parte de su atencién a las poten-
cialidades cognitivas, también insistia en las emociones y las acciones como
componentes que potenciarian, sin lugar a dudas, el desarrollo cognitivo de
quien aprende, particularmente de los nifios.

El pensaba que la educacién es un hecho humano y por lo tanto se ten-
drian que poner en practica todos los sentidos del ser humano, especialmen-
te las manos con las cuales no sélo se podrian gesticular los pensamientos,
sino ademas aprender mediante las acciones. Por ello, consideraba que la
vida no puede ser concebida sin las personas, convirtiéndose las acciones,
los sentimientos y el pensamiento en los tres elementos sustantivos de un
buen aprendizaje, de un aprendizaje cualitativamente significativo en térmi-
nos cognitivos y sociales. Aqui encontramos nuevamente, en este importan-
te pedagogo, una idea muy clara sobre el significado de una educaciéon de
calidad. Para ello, la educacién no puede ser un proceso cerrado, abstracto
y memoristico, sino esencialmente activo y abierto al mundo de vida de las
comunidades. Para él la educacién, ademds del trabajo con la mente, con la
cabeza, es basicamente un proceso que depende en buena medida de los sen-
timientos y de las acciones realizadas con las propias manos. Este gran pe-
dagogo centr6 también su atencion en la escuela, pero bajo la condiciéon que
la misma deberia estar directamente vinculada con el mundo del trabajo y
la produccion, con las acciones, necesidades e intereses. De esta manera ten-
driamos realmente una educacion cualitativamente significativa para toda la
gente (Piaton, 1989; Abbagnano, 2009).

Otro autor muy importante y contemporaneo con algunos de los ante-
riores es Wilhelm von Humboldt (1767-1835), quien considera que el ser
humano dispone de cuatro grandes potencialidades, las cuales deberian ser
fortalecidas de manera permanente. Ellas son las siguientes: juicio, senti-
mientos, imaginacién/abstraccién y experiencias, las cuales potenciarian el
pensamiento y las acciones de cada persona en cualquier circunstancia de
su vida. El describié a la educacién como un permanente proceso de for-
macion del pensamiento mediante los diversos sentidos del ser humano. Se
podria decir que este pensador es considerado como uno de los impulsores
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de las reformas educativas en el mundo, quien apoy6 el uso del concepto
sobre pedagogia en el ambito del debate educativo nacional e internacio-
nal. Para él, la escuela jugaria en el futuro un papel altamente importante
en la formacién de toda la poblacién de un pais, pero haciendo un especial
énfasis en los procesos de autoeducacion. Una de las caracteristicas funda-
mentales consistia en el establecimiento de una relacién muy estrecha entre
la persona y el mundo, los contextos, las acciones y el pensamiento.

El considera que para lograr una educacién apropiada, cualitativamente
significativa, no era suficiente la apropiacion, por parte de los aprendices,
de grandes cantidades de informaciones y conocimientos, sino basicamen-
te el desarrollo de potencialidades cognitivas que permitan la produccién
de otros conocimientos y la soluciéon de multiples problemas concretos y
abstractos. El pensaba que la educacién deberia estar al servicio, en todos
los niveles del sistema educativo, de toda la poblacién, sin exclusiones de
ninguna naturaleza. Wilhelm von Humboldt insistia en que el Estado de-
berfa garantizar permanentemente las condiciones para lograr una buena
educacidén, para que ésta pudiese ser exitosa, en la que la cualificacién de
los maestros y los profesores se constituia en el centro de la buena educa-
cién. El crefa firmemente que la educacién podria estar sometida a muchos
peligros que la harian escasamente eficiente, entre los cuales mencionaba
los potenciales errores que podrian cometer los primeros responsables de la
educacidn, particularmente la baja cualificacién de los docentes.

Humboldt habla, entonces, de la necesidad de alejar de esta alta res-
ponsabilidad, siempre respetando sus argumentos y derechos, a quienes
no estuviesen en capacidad de brindar una educacién de calidad. Como
contrapartida, este impulsor de las reformas educativas, proponia que el
Estado Educador tenia que garantizar buenos salarios a los docentes, un
ndmero limitado y pequeno de estudiantes por grupo que no pasara de
los treinta, un maximo de veinticuatro horas semanales para los docentes
de cada curso y doce para los directores, etc. Las exigencias actuales de los
docentes organizados en diversas partes del mundo ya fueron planteadas
amplia y adecuadamente por Wilhelm von Humboldt hace casi doscientos
anos (Menze, 1965, 1975 y 1996; Richter, 1971).

Uno de nuestros insignes pedagogos, el gran maestro Simén Rodriguez
(1769-1853) no sdlo desarrolld, basado esencialmente en su practica y expe-
riencia, una concepcion de la pedagogia y la didactica centradas en el traba-
jo, la produccién y la emancipacién del ser humano, sino que se constituy6
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en un referente venezolano, latinoamericano y mundial en el campo de la
educacién popular. Simén Rodriguez esbozd, en sus mdltiples reflexiones
escritas y ejemplos practicos de educador para la libertad y la indepen-
dencia, algunas ideas, muy dtiles por cierto para los actuales procesos de
transformacion educativa, sobre principios fundamentales que apoyarian
la conformacién de un constructo socioeducativo de lo que deberia ser una
educacion de calidad. Para €1, una educacion de calidad es aquella que real-
mente nos permite formar auténticos ciudadanos que respondan a las ne-
cesidades e intereses de la patria. Para Simén Rodriguez la educacién y la
formacién deben, en primer lugar, contribuir a la constitucién y logro de los
mas altos valores de interaccion y convivencia, sin menoscabo de la critica
y la lucha por los derechos colectivos y de cada persona integrante de un
determinado conglomerado social. Esta educacion tenia que romper defini-
tivamente con las viejas estructuras de discriminacion, esclavitud y servi-
dumbre, para lo cual era necesario educar y formar a las grandes mayorias
de excluidos, producto de los largos y dolorosos procesos de coloniaje.

Una educacion de calidad estaba asociada directamente con la libertad,
con la independencia y la libre determinacién de los pueblos, con la prepa-
racion critica y politica de todos los ciudadanos de un pais, de esta manera
se estaria alcanzando la conformacién de una ciudadania propia, descolo-
nizada y duena de sus propios destinos. Estas ideas sabias del viejo maestro
Simén Rodriguez formaban parte de sus reflexiones y acciones indepen-
dentistas, puesto que la independencia militar, lograda por sus amigos lu-
chadores por la gran causa de la libertad, requeria de una independencia
mucho més profunda, la de impulsar un gran proyecto educativo, origi-
nal, propio, libre, critico, popular y que surgiera de lo mas profundo de los
pueblos politica y militarmente liberados. Para Simén Rodriguez, la tarea
fundamental de toda educaciéon popular, gratuita y liberadora consiste en
formar ciudadanos y ciudadanas con un alto sentido de pertinencia e inde-
pendencia. Para lograrlo, es necesario e indispensable que toda la pobla-
cién de un pais tenga acceso a una educacién inclusiva y de calidad, la cual
deberia darle prioridad definitivamente a los valores esenciales que hacen
del pueblo una ciudadania politica y criticamente preparada para alcanzar
la maxima felicidad posible o el vivir bien en sus multiples manifestaciones
sociales.

Al igual que los fil6sofos mencionados anteriormente, y muchos otros
que no podremos mencionar en este apartado por cuestiones de tiempo y
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espacio, Simén Rodriguez consideraba que la educacién no deberia contri-
buir a la pasividad de la poblacién o la recepcién memoristica de grandes
cantidades de informacion, ideas, conceptos y contenidos producidos por
otros y en otras latitudes del orbe, en muchos casos ajenas a los contextos y
realidades especificas de nuestros pueblos. En este sentido, la educacién de
calidad para el maestro Simén Rodriguez es aquella que ayuda a aprender,
a reflexionar criticamente sobre las montafias de informaciones que com-
ponen las disciplinas o el conglomerado de disciplinas de un plan de es-
tudios. Calidad, para él, esta directamente asociada al logro del interés, de
la inquietud y del desarrollo de potencialidades de comprensién analitica
y critica. La finalidad de la educacién va mas alld de la repeticion, la me-
morizacién y reproduccién de conceptos, ideas, reglas, férmulas, etc. Ella
tiene que ver con el desarrollo de habilidades, destrezas y capacidades que
permitan vincular la teoria con la préactica, las ideas con las acciones, las
experiencias con las abstracciones; es decir, de comprender y transformar el
mundo mediante la palabra y la accién.

Hoy vemos con mucho agrado y orgullo que muchos paises de América
Latina y el Caribe impulsan profundos procesos de transformaciéon educa-
tiva, tomando como base uno de los grandes principios del maestro Simén
Rodriguez, el cual tiene que ver con la educacién directamente relacionada
con el trabajo, la produccién, la accién y, muy especialmente, con el apren-
dizaje de oficios manuales, técnicos, productivos y el trabajo. Su concepto
pedagégico estuvo evidentemente asociado al aprender y ensenar las di-
versas disciplinas de los planes de estudio en relacién directa con el mundo
del trabajo y la produccién. No se trata simplemente de una diferencia-
cién clasista de la escuela, donde algunos estudian abstractamente y otros
aprenden oficios en escuelas-talleres, sino mucho mas que eso, se trata de
aprender haciendo, investigando, trabajando, produciendo y transforman-
do el yo como sujeto social, la colectividad y las realidades socionaturales.
La educacién de calidad para Simén Rodriguez tiene que ver con una edu-
cacion critica, orientada en el trabajo y la produccién, la formacién politica
de la ciudadania y la educacién investigativa transformadora (Cova, 1954;
Gonzélez Rumazo, 1980; Jorge, 2000; Rodriguez, 2012).

El gran pedagogo brasilefio, reconocido internacionalmente como el pe-
dagogo del siglo XX, Paulo Freire (1921-1997), no s6lo se constituy6 en un
critico de las concepciones mercantilistas relacionadas con la calidad de la
educacion y sus consecuencias negativas para su democratizaciéon y popu-
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larizacion, sino que ademds pensé que era necesario e indispensable garan-
tizar, de manera gratuita, la educacién para todo el pueblo. Esta educacién
tiene que ser inclusiva, buena y de calidad en términos més democréaticos y
participativos. Para él la ciencia, la investigacion, los saberes y conocimien-
tos, y la educacién en general constituyen una fuerza indispensable para
ganar la batalla politica por la liberacién y emancipacién del ser humano.
Por ello, Freire consideraba que la educaciéon puede servir para emancipar o
enajenar, coincidiendo con la gran mayoria de los filésofos de la pedagogia
critica de todos los tiempos.

La lucha por la liberacion, expresada en el pensamiento pedagdgico de
Paulo Freire, no puede estar divorciada de los procesos de concientiza-
cién que tengan lugar dentro o fuera de la escuela. Para él, una educacién
buena, de calidad, pertinente y comprometida es aquella que permite, sin
lugar a dudas, el desarrollo de todas las potencialidades de los seres hu-
manos, incluyendo su conocimiento y accionar critico sobre el entorno so-
ciocultural, sin olvidar obviamente las complejidades de la totalidad del
contexto humano. Para este importante educador popular y revolucionario
la educacion liberadora de calidad es aquella que nos permite superar las
relaciones de reproduccion de las desigualdades sociales, mantener en los
centros educativos a todos los nifios, jovenes y adolescentes, superando las
formas de trabajo infantil e inhumano, combatir las diferencias sustantivas
sociales que permiten la existencia de modelos educativos de calidad en
correspondencia con los altos niveles de desigualdad socioeconémica, eli-
minacién de las practicas educativas heterogéneas que asumen la calidad
de la educacién como un privilegio para los sectores pudientes de la socie-
dad, eliminacién definitiva de la gran disparidad existente entre centros
educativos de primera, segunda, tercera y enésima categoria, determinados
por concepciones de calidad de corte puramente mercantilista y clasista,
desmitificacion de la préctica y creencia pedagégicas que la educacién en
si misma garantizara la movilidad socioeconémica en una determinada so-
ciedad, exigir a todo Estado que la educacién debe ser un hecho y bien so-
cial, evitando que la praxis educativa se constituya en una tarea de actores
privados con intereses politicos y particulares muy bien definidos, clasistas
y excluyentes.

Para Freire, la educacién jamas puede estar separada de la politica y
la ideologia, puesto que ella es en si misma una intervencién directa e
indirecta en el mundo socionatural, en torno al cual subyacen explicita
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e implicitamente muchos intereses, contradicciones y posicionamientos
socioeconémicos que no pueden ser tratados cientificamente de manera
neutral. Si ello ocurre, entonces estariamos negando un principio cienti-
fico de la educacién e investigacion el cual consiste en dilucidar las con-
tradicciones y las suposiciones del supuesto funcionamiento natural del
hecho social, 1o que estd determinado en tltima instancia por los intereses
y supremacias de unos pocos sobre las mayorias.

Paulo Freire nos deja, en su gran legado pedagégico actual, incuestiona-
ble e irrefutable, tres principios esenciales relacionados con el tema de la
calidad de la educacién: la educacién debe contribuir con la calidad de vida
de toda la gente, con el bienestar social y con el vivir bien de toda una po-
blacién. Por ello, la educacién debe incluir el principio de calidad horizon-
tal; es decir, una educacién de calidad para toda la poblacién sin distincién
de ninguna naturaleza socioeconémica. En segundo lugar, garantizar todas
las condiciones que sean necesarias para alcanzar una educacién de cali-
dad; ello significa que si no tenemos centros educativos adecuados desde
el punto de vista de su hdabitat o docentes bien preparados en contenidos,
principios pedagégicos-didacticos, valores, etc., entonces no estariamos ga-
rantizando las condiciones de calidad para la educacion. Y en tercer lugar,
la educacién estd directamente asociada a la calidad de vida de una po-
blacién, de una sociedad, de un pais. No podemos pensar que la calidad
de la educacién esta divorciada de la calidad de vida; por el contrario, son
dos précticas dialécticamente consustanciadas, unidas por el principio de
la interdependencia. Por estas tres grandes razones, segtn Freire, no puede
existir una préctica educativa de calidad sin que se supere, también con la
ayuda de la educacién, las razones por las cuales existen desigualdades
socioecondmicas. Ello pasa ineludiblemente por el combate a la creencia
ideoldgica de la supuesta neutralidad de la ciencia, la investigacion, la tec-
nologia y la educacion en general. La lucha real por la educacién de calidad
es la lucha por el posicionamiento ético, politico y democratico de la edu-
caciéon buena que responda a los mas altos intereses de toda la poblacién.
De esta manera se derrumbard, sin dudas, el predominio de la verdad que
dicen poseer los dominadores sobre los dominados, con lo cual se impon-
dra definitivamente la otra verdad, aquella que asiste por derecho, razén
y no contradiccién a los dominados y marginados de este mundo lleno de
injusticias. En este sentido, la lucha universal por la calidad de la educacién
revela entonces la naturaleza y el cardcter politico de la educacion en todos
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sus sentidos y manifestaciones. Por lo tanto, la idea de la educacién debe
estar enmarcada en la concepciéon de Paulo Freire en cuanto a que ella es en
esencia un bien social, orientado por sobre todo a lograr un bien comtdn. No
se trata de alcanzar simplemente medios logros privados determinados por
concepciones mercantilistas de calidad, sino de obtener un bien comtin que
nos permita el vivir bien, pero de todos y no de unos pocos.

El pensamiento de Freire nos obliga a cuestionarnos el viraje que ha dado
la educacion durante las dltimas décadas, un viraje hacia la derecha, hacia
la exclusién y hacia la privatizaciéon. Una de sus razones ha consistido en
la negacién de la educacion publica de calidad para toda la gente de un
pais, de una nacién. La mayor parte de los paises del mundo han tenido,
en sus respectivas experiencias educativas, sistemas educativos, aunque
cuantitativamente pequenos, de alta calidad desde el nivel inicial hasta el
universitario. El Estado de bienestar europeo fue construido sobre la base de
una educacién gratuita, publica y de calidad. Hay paises como Cuba, don-
de no existe la educacién privada, que sostienen, atin en medio de muchas
dificultades, sistemas educativos masivos e inclusivos con altos niveles de
calidad.

Lamentablemente en la medida que el pueblo y la clase trabajadora, de-
cia Freire, empezaron a demandar educacién para sus hijos, entonces el Es-
tado inici6 una campana criminal contra la educacién publica, gratuita y de
calidad. De esta manera se fortalece la escuela privada, la escuela religiosa,
la escuela de y para los ricos, la escuela elitista, discriminadora y excluyen-
te, especialmente en la primaria y media. Paraddjicamente los jévenes egre-
sados de estas escuelas, colegios y liceos caros, privados y discriminadores
de los pobres ingresaban a las universidades publicas porque ellas tenian
una formacién académica y cientifica de calidad. Ello no sélo sucedi6é en
Brasil, sino que ha sido el denominador comun de todos los paises que han
estado sometidos a los dictdimenes del capital nacional e internacional. Frei-
re insistia en la necesidad de mantener una lucha permanente por la escuela
publica buena, por la recuperacion y el rescate de la educacion publica,
por el mejoramiento constante, en cantidad y calidad de la educacién, de
los centros escolares, de la educaciéon democratica para la formacion inte-
gral de la ciudadania desde una perspectiva sociocritica y politica (Barreiro,
1999; Carnoy, 1977; Carr y Kemmis, 1998; Freire, 1970, 1975, 1993 , 1997a,
1997b; Gadotti y Torres, 1999; Gentili, 1990, 1994; Giroux, 1990; Habermas,
1989; Puiggrds, 1980; Torres, 1995; Iovanovich, 2001).
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Otro insigne educador venezolano, quien también luché mediante su
discurso educativo, pero esencialmente mediante su practica por la edu-
caciéon masiva, inclusiva y de calidad para toda la poblacién venezolana,
en particular, y de otras latitudes en términos generales fue el maestro Luis
Beltran Prieto Figueroa (1902-1993). El ha sido uno de los creadores de la
tesis del Estado Docente en Venezuela, lo cual tiene que ver esencialmente
con garantizar, por parte del Estado, una educacion que tenga, ademas de
una amplia cobertura, una alta calidad en todos sus sentidos. Para €l no
existe contradiccion entre la masificaciéon educativa y la calidad educativa;
por el contrario, el gran reto de un pais como nacién consiste en que el Esta-
do Educador cumpla cabalmente con estas dos tareas no siempre faciles de
atender simultdneamente. La educacion ptblica tiene que tener como prin-
cipio fundamental, para ser defendida y ejemplar, el aumento constante de
sus respectivos indicadores de calidad, pero siempre pensados en términos
obviamente diferentes a las concepciones mercantilistas predominantes
tanto de organismos internacionales, Estados centrados en el neoliberalis-
mo y educadores sometidos al imperio del capital y del mercado.

Toda concepcién curricular democratica y liberadora, en su sentido y
manifestacion mas amplia, debe responder ineludiblemente al logro de una
educacién gratuita, publica y cualitativamente mejor que aquellas ofertas
educativas mercantilistas. Los planes y programas de estudios, los docen-
tes, los participantes directos en el proceso educativo, los procesos de apren-
dizaje y ensefanza, etc. deben ser de calidad sin que exista contradicciéon
con los planes de desarrollo del respectivo pais. El pensamiento pedagogico
de Luis Beltran Prieto Figueroa estuvo estrechamente asociado a los proce-
sos de reforma educativa que tuvieron lugar durante las primeras décadas
del siglo pasado. Asi por ejemplo, influyeron en €l los procesos educativos
conocidos como la escuela nueva, la escuela activa, las escuelas democra-
ticas, las tendencias centradas en el naturalismo pedagégico y la escuela
basada en la libertad plena del ser humano, respetando y respondiendo la
inclusién de todas las personas de manera igualitaria, el desarrollo de pro-
cesos de aprendizaje y ensefianza mediante métodos globalizadores como
los proyectos, la educacién orientada en el tratamiento de problematicas
generadoras contextuales, todo lo cual pretendia responder a las necesi-
dades de la escuela excluyente, escoldstica, memoristica, discriminadora y
castradora de las potencialidades del ser humano.

El pensaba, y actuaba en consecuencia, que no era posible que el Estado
Educador respondiera ante las exigencias de una educacion publica, gra-
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tuita y de calidad sin la formacién integral de los docentes, lo cual pasaba
necesariamente por un proceso de profesionalizacién que incorporara los
avances de la pedagogia, la didactica y la tecnologia. Esta era la tinica ma-
nera de ofrecer educacién de calidad alternativa a la ofrecida por la iglesia
y los sectores mds conservadores de la sociedad. Es asi como el maestro
Prieto no sélo se convierte en un politico de la educacién, sino en un pen-
sador, escritor e ide6logo de la educaciéon masiva, democrética, publica y
cualitativamente avanzada. Por esos esfuerzos fue acusado de comunista,
lo cual tuvo como mayor consecuencia el rechazo, por parte de los sectores
conservadores y ricos de Venezuela, de algunos de sus proyectos legislati-
vos, como ocurrié con su importante propuesta de Ley de Educacién en la
cuarta década del siglo XX. Este suefio, sin embargo, se materializé tempo-
ralmente cuando él fue ministro de educacién al finalizar la década de los
cuarenta. Lastimosamente esta importante Ley de Educacién fue derogada,
como producto del golpe de Estado, en noviembre de 1948.

Su tesis de Estado Docente consisti6 en la obligaciéon que tiene todo Es-
tado democratico con la educacién de un pais. Esa educacion tiene que res-
ponder a los mas altos intereses de la nacién, a las mayorias, al fortaleci-
miento de los principios democraticos participativos, a la construccion de la
sociedad deseada por las mayorias y consagrada en su respectiva Constitu-
cién Politica de Estado. La educacién para el maestro Prieto debe supeditar-
se a los sagrados intereses nacionales, a los principios rectores de la patria
buena, estar al servicio de los mas preciados objetivos de la nacién, respon-
der a los planes de desarrollo establecidos por quienes han sido electos de-
mocraticamente para cumplir la hermosa y gran tarea de servir a la patria.

Luis Beltrdn Prieto Figueroa, después del retorno del exilio, se dedicé a
luchar, desde diferentes miradas, perspectivas y frentes, por la educacion,
la democracia y el bien comun del pueblo venezolano, sin descuidar en
ninglin momento sus primeras iniciativas de la conformacién de un Estado
Docente vigoroso, responsable y comprometido con la educacién de calidad
de toda la poblacién venezolana. A pesar de las criticas y falsas interpreta-
ciones que hacen algunos sectores a su pensamiento politico y pedagdgico,
el maestro Prieto ha sido un luchador por la construccién de la sociedad
socialista mediante el fortalecimiento de la democracia participativa, pro-
tagonica y deliberante, para lo cual la educacion debe jugar un papel fun-
damental en esa produccién de construccién de lo social, de lo humano, de
lo democratico, de lo emancipador, de lo esencialmente socialista (Luque,
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1995, 1996, 2002; Prieto Figueroa, 1951, 1959, 1978, 1980; Zuleta, 1996). En
correspondencia con estos autores pasaremos ahora a analizar el tema de la
relacién entre la calidad y los principios socialistas de la educacién.

2.1.3. LA CALIDAD DE LA EDUCACION DESDE
LA PERSPECTIVA SOCIALISTA

Desde el punto de vista del desarrollo histérico de la educacion, especial-
mente a lo largo del siglo veinte, hemos asistido a una importante contro-
versia entre la educacién burguesa, reproductora de las condiciones inhu-
manas y desiguales de existencia de grandes conglomerados de poblacién
en todos los paises del mundo, y la educacién socialmente comprometida
con la superacién de la hegemonia del capital y sus consecuencias negativas
para la humanidad. En el primer caso nos encontramos con una educacién
orientada al mantenimiento de las estructuras de dominacion, explotacion,
discriminacién y exclusion de las mayorias, centrada en el individualismo,
la competencia y la supremacia de unos pocos. En el segundo caso nos com-
prometemos con una educacién socialmente identificada con los sectores
marginados, explotados y excluidos de la tierra. Se trata, entonces, de la
existencia de dos modelos y concepciones de educacién: la educaciéon bur-
guesa para la reproduccién y mantenimiento de las condiciones desigua-
les imperantes y, contrariamente, la educacién liberadora, emancipadora
y transformadora de los aspectos sociales contradictorios, de las estructu-
ras cognitivas conservadoras y las concepciones reales de vida y existencia
de toda la gente. Estas dos concepciones de sociedad y, consecuentemen-
te, de educacion influirdn considerablemente en el conjunto de elementos
constituyentes de toda praxis educativa en sus multiples connotaciones y
manifestaciones, particularmente aquellas referidas al campo de la teoria y
préctica curricular, pero esencialmente en el significado e importancia de la
calidad de la educacién.

Si bien la mayoria de los autores, filésofos, pedagogos y educadores con-
sultados para la elaboracién del presente documento, muchos desde con-
textos y perspectivas particulares diferentes, han orientado sus reflexiones
en torno a la calidad de la educacién a partir de una mirada critica y pro-
gresista, es muy relevante insistir que la educacion socialista asume la idea
de calidad de la educacién como parte de su planteamiento politico e ideo-
16gico relacionado con la sociedad en general y la educacién en particular.
Practicamente todas las protestas, luchas y suefios de los pueblos oprimi-
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dos con respecto a la educacion han estado centrados en la exigencia de
una educacién publica, gratuita y de calidad para toda la poblacién. Estos
tres elementos han sido siempre caracterizadores de las batallas pasadas,
presentes y futuras de las colectividades en cada rincén del mundo en el
campo educativo. La teoria y la accién socialista siempre han exigido, y
exigirdn hasta que existan oprimidos y opresores, un mundo cuantitativa y
cualitativamente mejor que el existente.

El concepto de calidad, desde la perspectiva socialista, estd presente en
los diversos ambitos de la sociedad. Asi, por ejemplo, se habla de calidad
de la educacion, calidad de vida, calidad del medio ambiente, calidad de
la alimentacion, calidad del transporte, calidad de las aguas, calidad de la
vivienda, calidad del hébitat, etc. Pero la calidad exigida por la teoria mar-
xista de la sociedad no es aquélla que muestra y logra la sociedad burguesa,
cuyo centro estd en las muestras, en las élites, en los grupos minoritarios
que pueden comprar facilmente la “calidad” de las cosas mediante sus ri-
quezas, producto de los complejos procesos de explotacién y expoliacion.
La calidad, desde el punto de vista socialista, esta asociada a la satisfaccién
de las necesidades primarias de la colectividad, de toda la poblacién sin
ningun tipo de excepcion.

Sobre el particular hay mucho escrito, se ha reflexionado ampliamente y,
en otros casos no menos significativos, también se ha demostrado el éxito
que han tenido las experiencias socialistas en cuanto a la calidad, la gratui-
dad y el compromiso del Estado con la educacién de un determinado pais.
Entre algunas de las tendencias mds relevantes, desde el punto de vista del
andlisis de experiencias y el discurso teérico, estan: el marxismo y suimpac-
to en el estudio de la calidad de la educacién; aportes de la teoria critica al
fortalecimiento de la calidad de la educacion; experiencias y orientaciones
de la educacién socialista a la conformacién de una educacién de calidad
para las grandes mayorias; influencia de la teoria marxista en el desarrollo
de la educacioén liberadora y transformadora centrada en su masificacion,
gratuidad y calidad.

Como se puede apreciar, la calidad de la educacion, como parte de las lu-
chas y exigencias politicas de los pueblos, encuentra sus raices, ineludible-
mente, en los principios marxistas y su significado educativo y formativo.
Muchos autores marxistas han reflexionado sobre este importante aspecto
de la educacién, teniendo como excelentes contribuciones a Antonio Gram-
sci (1891-1937) y Louis Althusser (1918-1990), ambos importantes represen-
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tantes de los partidos comunistas italiano y francés durante el siglo pasado
respectivamente. Las premisas basicas de la teoria socialista de la educa-
cién, y por ende de su concepcion sobre la calidad, las podemos encontrar
en los multiples escritos de Carlos Marx (1973, 1975a, 1975b) y Federico
Engels (1975, 1979), quienes han contribuido considerablemente a interpre-
tar y transformar el mundo, sin olvidar que el ser humano es en esencia un
animal de relaciones y de anhelos cuantitativos y cualitativos como expre-
sién misma de ser sujeto y objeto de la historia. El principio fundamental de
la educacién marxista y socialista consiste en que ella debe ser tinica, de alta
calidad para todos y orientada al desarrollo cientifico y productivo, siendo
su esencia el mundo del trabajo y la produccién.

Para el marxismo y el socialismo, en términos generales, la educacion es
vista como una contradiccién antagénica entre la educacion que se garan-
tiza el explotador mediante sus riquezas y la educacién que sobra para el
explotado. Ambas estaran determinadas, asi como la posicion de los bienes
materiales, por su cantidad y calidad. Para el andlisis marxista, el gran desa-
rrollo de la industria, particularmente en el capitalismo, requiere trabajado-
res altamente preparados para el manejo de esa gran industria; sin embargo,
su formacion debe ser “neutral”, sin critica, sin reflexién de ningtn tipo de
concientizacién sociopolitica. Un trabajador alienado responde obviamente
a los intereses e imposiciones del sistema capitalista, ain en detrimento o
en contra de su propia clase social. El capitalista quiere, desea y necesita a
los trabajadores bien formados y preparados, pero comprometidos con sus
intereses y el funcionamiento adecuado de la estructura capitalista. Es de-
cir, la calidad de la formacion de los trabajadores debe estar limitada tnica
y exclusivamente al funcionamiento mecénico y automético de la fabrica, la
industria, el comercio y la oficina. Ello se constituye en la garantia de la paz
laboral que requiere el capital en sus diversas manifestaciones.

El marxismo y el leninismo son muy claros al sefialar que, en efecto la
instruccién de alta calidad es fundamental para lograr los objetivos del
sistema capitalista, pero esta instruccién tiene que ser lo suficientemente
diferenciada con respecto a la clase social, ya que de esta manera se esta-
ria garantizando la consolidacion de tales estructuras de desigualdad so-
cioeconémica y cultural. Para ello se necesita una hegemonia del poder,
la cual encuentra sustento en pilares basados en las libertades propias del
capitalismo, como por ejemplo: libertad de consumo y produccién, libertad
de prensa, libertad de seleccion social, etc. Todo ello encuentra sustento en
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el liberalismo y, més recientemente, en el neoliberalismo que incide directa
e indirectamente en cada accién y comportamiento social. Estas teorias y
précticas liberales y neoliberales tienen como soporte esencial la ideologia,
en este caso la ideologia dominante, la cual no es méds que aquella pro-
cedente de la clase duefa de los medios de produccién, cuyo objetivo es
imponer, de diferentes maneras, a las demas clases subalternas sus orienta-
ciones, manifestaciones socioculturales, comportamientos socioeconémicos
de la poblacién y el funcionamiento cualitativo y cuantitativo del aparato
produccién-consumo.

La institucién escuela, sin el componente sociocritico y politico, cumple
el papel de articuladora alrededor de su nicleo ideolégico, impone y repro-
duce los componentes esenciales que determinan la estructura ideolégica
del grupo dominante. Por ello, el concepto de calidad desde la perspectiva
del capitalismo encierra un gran tesoro para la ideologia del sector que do-
mina la superestructura y estructura capitalistas, mds si esa idea de calidad
estd disfrazada de funcionalidad y neutralidad, sin el ejercicio minimo de la
critica politica y econémica, cuya consecuencia seria la toma de conciencia
sobre las realidades concretas, las contradicciones y, por supuesto, las vias
adecuadas para su superacion.

Desde el marxismo no se niega, por ninguna circunstancia, el término de
calidad o su aplicacién, no sélo en el campo educativo, sino que se exige,
con mayor fuerza y compromiso, un concepto de calidad que responda a
las necesidades e intereses de las grandes mayorias, de toda la poblacion
en todas las formas de vida y existencia del ser humano. Asi por ejemplo,
el marxismo y el leninismo consideran que todos los seres humanos son in-
telectuales por esencia y naturaleza, pero esa intelectualidad debe respon-
der hegemoénicamente a los sectores propios de las clases no dominantes,
puesto que son ellas, no sélo las mayorias, sino quienes histéricamente han
estado desprovistas de los beneficios de los diversos aparatos econdmicos,
los bienes elaborados por los trabajadores y los recursos proporcionados
por la misma naturaleza.

Por supuesto que para superar esta contradiccion bésica se necesita, sin
lugar a dudas, pasar de las fases egoistas e individualistas a fases superio-
res de relacionamiento humano, lo cual estarfa determinado por el indes-
tructible comportamiento ético-politico de cada ser humano, como sujeto,
y del conglomerado social como colectivo, sin que exista contradiccién con
la produccién cientifica, tecnoldgica e industrial, puesto que el trabajador
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es y seguird siendo el medio apropiado por excelencia para alcanzar el vivir
bien o buen vivir en cualquier sociedad. El trabajo-produccion, la investiga-
cién, el estudio y la transformacién como pilares fundamentales de la edu-
cacion liberadora que necesitamos y debemos cultivar permanentemente
si necesitan de una orientacion cuantitativa y cualitativa de su accionar
tedrico-préctico, pero ella debe colocar como punta de lanza el bien comtn,
la maxima felicidad posible, el respeto y cuidado de la naturaleza y, en de-
finitiva, los principios ético-politicos como valores esenciales de cada ser
humano y de la colectividad.

La tnica escuela, desde los principios mads significativos del marxismo y
leninismo, que garantizaria esa unidad entre el ser supremo y su compor-
tamiento ético-politico, en términos realmente cualitativos, serfa la escuela
Unica publica, totalmente gratuita, orientada en el trabajo y la produccién,
pero esencialmente revolucionaria. Esta serfa la escuela que, ademaés de es-
tar al servicio del pueblo, brindarfa en términos cualitativos una forma-
cién integral igualitaria. La escuela ideal, revolucionaria y con altos niveles
de calidad seria aquella escuela socialista, cuyo sistema curricular estaria
transversalizado por multiples componentes, abarcaria la mayor cantidad
de ramas del saber, basados en la comprension y no en la memorizacion-re-
peticion, con un enfoque esencialmente formativo en cuanto a la conciencia
sociopolitica de toda la poblacién, mostrando y transformando permanen-
temente las grandes contradicciones de la educacién burguesa, pero combi-
nando equilibradamente la formacién integral sociopolitica y cultural con
la formacién técnica, cientifica y metddica.

No podemos olvidar que la escuela, segtin el marxismo y el leninismo,
constituye el medio mas apropiado, desde el punto de vista cultural e ins-
titucional, para la reproduccion y conservacion de las relaciones de vida y
produccién socioeconémicas, politicas y culturales. Las formas como han
sido estructurados los sistemas educativos, en el capitalismo, hacen que
buena parte de la poblacién, inclusive muy joven, tenga que incorporarse el
mundo del trabajo escasamente remunerado y bajo condiciones altamente
criticables. Algiin remanente logra ingresar a la espiral selectiva establecida
por el sistema hasta encajar adecuadamente en sus garras, convirtiéndose
en los agentes de explotacion, represion y formacién ideoldgica capitalista,
cerrandose el ciclo de la selecciéon social. Los intelectuales que reproducen
la ideologia del capital, la represiéon y discriminacién social constituyen el
sector mas importante que genera la institucién conocida como la escuela
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burguesa. Para ello se establecen los denominados criterios e indicadores
de calidad cuantitativa, sin importar qué sucede con las mayorias excluidas
de este perverso proceso. Para ello se usa sélo el criterio de la calidad en
términos de rendimiento intradisciplinario, centrado puramente en las dis-
ciplinas cientificas convencionales de manera parcelada, a lo cual nos referi-
remos més delante cuando estudiemos con mayor detalle algunos modelos
sobre calidad educativa.

Muchas veces no les damos tanta importancia a los poderes de la escuela
como fuerza esencial para el convencimiento ideolégico, mediante falsas
ideas y manipulacién de la verdad, pero realmente todo lo que ocurre en
una determinada sociedad con la manipulacién de la informacion, la desin-
formacion, los mensajes subliminales y mentirosos, el ejercicio antiético de
muchas profesiones, el uso de los saberes y conocimientos cientificos con
fines inhumanos, social y politicamente cuestionables, etc. tienen que ver,
sin duda, con la estructuracion de ese gran aparato ideoldgico llamado la
escuela burguesa.

La concepcién capitalista de la calidad de la educacién y su medicion se
encarga de estratificar a la poblaciéon de un pais, de profundizar las des-
igualdades sociales y econoémicas ya existentes, puesto que los denomina-
dos parametros de calidad establecidos por el capital imperante establecen
diferencias inhumanas entre grupos y sectores sociales. De esta manera se
separard entonces a los trabajadores de los intelectuales, dos conglomera-
dos que a su vez seran nuevamente estratificados, manteniéndose de esa
manera la pirdmide de la estratificacién social, legitimada mediante con-
cepciones capitalistas de la medicién de la calidad de la educacién. Este
famoso circuito escolar perverso, establece que la clase burguesa, los que
estdn en la cuspide de la pirdmide seran los que reproduciran ideolégi-
camente el sistema, mientras que la clase trabajadora, los menos sobresa-
lientes en esas mediciones de calidad, serdn los que sostendran, mediante
su trabajo asalariado, las bases de esa estructura piramidal (Apple, 1997b,
1997¢, 1986, 1997a; Freinet, 1974, 1980; Freire, 2001, 2004, 2009, 2010a, 2010b,
2010c, 2005, 2008; Giroux, 1990, 1996, 1997, 2001, 2003; Carr y Kemmis, 1988;
Grundy, 1998; Kemmis, 2008; Mora, 1998, 2005, 2009, 2010; Mora y Oberliesen,
2004; Moya Romero, 2005, 2006; McLaren, 1994, 1997, 2001, 2003, 2007; Gram-
sci, 1967, 1968, 1973).

De acuerdo con los planteamientos originales de Karl Marx (1818-1883),
la educacion politécnica constituye, en cada pais donde se desee construir
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una sociedad socialista, la manera adecuada para formar a cada trabaja-
dor fisica, mental, cientifica, técnica y metédicamente. En este sentido, la
educacion politécnica debera ayudar a la comprensién y transformacién
de todos los procesos econémicos de un determinado pais, tomando en
cuenta evidentemente las relaciones existentes en los procesos de desarro-
llo e intercambio econémico. Esta educacion integral contribuird conside-
rablemente en la planificacién, funcionamiento y avance de todo sistema
socialista, asi como a la formacién general basica de toda la poblacién con
la finalidad de desarrollar tareas multiples y especificas que requiere la
sociedad socialista.

Uno de los grandes precursores y pedagogos que pusieron en practica las
ideas marxistas y leninistas sobre la educacién politécnica fue, sin lugar a
dudas, Pawel Blonsky (1848-1941), quien desarroll6 y fortaleci6 el concepto,
desde la perspectiva marxista y leninista, de la escuela basada y orientada
en la produccién, poniendo de relieve el valor que tiene el trabajo produc-
tivo en la formacién integral de la ciudadania. Este movimiento de la edu-
cacion soviética inspiré muchos cambios y procesos educativos, no sélo en
el mundo de los paises que para entonces intentaron construir sociedades
socialistas, sino también en muchos paises capitalistas, donde se fortalecia
la socialdemocracia y el Estado de bienestar social. La relacién entre trabajo
y educacién se constituia en la fuente de inspiracion y accion préctica para
transformar, siempre a favor del pueblo, las estructuras reproductoras favo-
recidas por la ideologia capitalista de la educacion. La escuela debia y tenia
que estar integrada en la fabrica, la industria, la empresa y a todo espacio
productivo. Todo el sistema de aprendizaje y ensefianza deberia estar cen-
trado en el mundo de la produccion.

La educacién politécnica socialista tuvo, y tiene atin, la gran funcién de
formar la personalidad del nifio, el joven y el adolescente en sus multiples
facetas, pero esencialmente en el campo de la produccién, la accién y el
pensamiento critico. La funcién de la escuela no sélo debe estar orientada
a la preparacion abstracta de las personas en campos disciplinarios es-
pecificos, sino también en el campo de la préctica, centrada en el trabajo
productivo, lo cual obviamente debe estar estrechamente relacionado con
la construccién tedrica de conceptos, ideas y procedimientos cientificos.
La formacion general basica, desde la orientacién socialista, tiene que es-
tar directamente vinculada al mundo del trabajo en todas sus facetas y
manifestaciones, lo cual sera posible a partir de la relacién que podamos
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establecer entre la escuela y la produccién como la piedra fundamental
para encauzar a los jévenes por el camino del trabajo.

Por supuesto que existen muchos modelos de estructuraciéon y organi-
zacion de este tipo de escuela socialista productiva. Normalmente se orga-
niza en tres grandes grupos: primaria, media bésica y media superior. En
el primer caso, ella estd constituida por seis afios (primero a sexto), en el
segundo caso, por tres afios (séptimo a noveno) y en el tercer caso también
por tres afios (décimo a decimosegundo). Estas tres grandes fases de edu-
cacion politécnica socialista tienen sus respectivas orientaciones, tematicas
de trabajo, estudio, investigacién y transformacién, pero también niveles
de comprension, los cuales estarian determinados por los contenidos intra-
disciplinarios, interdisciplinarios y transdisciplinarios, la produccién y la
formacion tedrico-critica.

Para alcanzar altos niveles de calidad educativa en un sistema socialis-
ta, cuya esencia sea la produccion, el trabajo, la investigacién, el estudio
y la transformacion critica sociocognitiva se requiere, obviamente, de es-
pacios, condiciones, experiencias, conocimientos y, especialmente, una
didactica muy particular, la cual atin estd en proceso de construccion.
No se trata simplemente de la didactizacion de los talleres y laboratorios
o sencillas actividades practicas; sino mas bien de concebir la educaciéon
como el tratamiento durante cierto tiempo de Temas Generadores de
Aprendizaje y Ensefianza, cuya esencia consista en la investigacion, el
trabajo, el estudio y transformacién, como pilares fundamentales de la
educacién, pero también el desarrollo de multiples actividades educati-
vas, pedagogicas y didacticas en los Centros Educativos Comunitarios
Auténomos (CECA) y en los Otros Lugares de Aprendizaje y Ensefianza
(OLAE), tal como lo hemos venido explicando y trabajando desde hace
varios anos.

Esta orientacién pedagodgica no consiste simple y llanamente en hacer
visitas guiadas a ciertos lugares de produccién o a la atencién de una huer-
ta productiva; ella va mas alld y consiste en que el trabajo y la produccién
se convierten en la columna vertebral del quehacer educativo en toda su
magnitud. Si no pensamos en una adecuada y eficiente didactica para la
educacién productiva y basada en el trabajo, entonces se corre el riesgo
muy grande que ésta se convierta en cierta monotonia, en el desarrollo de
actividades practicas ordinarias y convencionales como pudo haber ocurri-
do con la denominada “educacion para el trabajo”.
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Una buena didactica para una educacién politécnica de calidad puede
convertir, sin lugar a dudas, muchas actividades de produccién senci-
llas en importantes tareas pedagdgicas y diddacticas, donde el trabajo,
la practica y la reflexion tedrica intradisciplinaria e interdisciplinaria
tengan un alto significado educativo. Estas actividades, aparentemen-
te poco interesantes, pueden convertirse en ejes centralizadores de ex-
celentes experiencias sobre educacién politécnica socialista de calidad.
Para ello se requiere, por supuesto, de un trabajo colaborador, en equi-
po, participativo, cooperativo y profundamente comprometido por par-
te de todos los actores que participan en el proceso educativo. Aqui es
donde la comunidad, como espacio sociocultural, integrado por muchos
sujetos determinados por muiiltiples interacciones sociopoliticas, cobra
un papel altamente significativo en la accién y transformacién sociocog-
nitiva y productiva.

La gran cantidad de experiencias acumuladas, durante muchos afos,
por la educacion politécnica en el mundo socialista, pero también en el
mundo de los paises socialdemédcratas que orientaron su sociedad y pro-
duccién por el Estado del Bienestar Social, muestran claramente que la
educacién politécnica en si misma es altamente significativa, importan-
te, atractiva y, sobre todo, de calidad en cuanto a la formacién general
bésica de toda la poblacién participante en ella. Tal vez no es este el lu-
gar apropiado para hacer un estudio mas detallado y riguroso del éxito
y las grandes ventajas de la Educacion Politécnica Socialista, pero si es
importante sefialar que a través de ella se logran muchos de los objetivos
que se proponen los gobiernos de nuestros paises, muchas de la ideas
trabajadas por los precursores criticos de la pedagogia y la didactica y,
por supuesto, muchos de los anhelos de los padres, las madres, la fami-
lia en general y las comunidades en cuanto a la educacién de calidad. Al-
gunos de los autores que han analizado, desde el punto de vista histéri-
co y critico, la gran experiencia de la educacién socialista y que han sido
tomados en cuenta para el presente estudio son los siguientes: Benner,
2001; Blankertz, 1971, 1982; Brezinka, 1978; Hubert, 1976; Gruschaka,
1988; Karl-Heinz, 1979; Klafki, 1976; Konig y Zedler, 1983; Mollenhauer,
1972, 1973, 1983; Oelkers, 2010; Tietze, 2012.
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2.2. DESARROLLO HISTORICO SOBRE LA CALIDAD DE LA EDUCACION
DURANTE LAS ULTIMAS CINCO DECADAS

2.2.1. ENTRE LO MATERIAL E INMATERIAL DE LA CALIDAD
DE LA EDUCACION

La educacién politécnica y socialista, descrita en los parrafos anteriores,
ha influido considerablemente en el campo de muchas reformas educa-
tivas que han tenido lugar durante mas de cincuenta afios en diversos
paises del mundo, especialmente en paises que han tenido el privilegio
de experimentar una pedagogia socialista, pero también aquéllos que han
considerado sumamente importante establecer una relacion estrecha en-
tre la educacion productiva y préctica y la educacién convencional abs-
tracta de orientacion intradisciplinaria y tedrica. De la misma manera,
se han experimentado, durante este tiempo, dos tendencias sustantivas
en cuanto a la calidad de la educacién, el desarrollo de indicadores y los
procedimientos para su aseguramiento y medicion.

La primera tendencia podriamos considerarla como implicita al mismo
proceso educativo, puesto que, en efecto, una de las razones para impulsar
los procesos de reforma educativa ha consistido en la necesidad de mejorar
los sistemas y la educaciéon impartida por ellos. En este caso no se insistié
mucho en el rendimiento estudiantil, en términos cientificos y altamente
estructurados, como elemento sustantivo de la calidad de la educacién,
puesto que las reformas educativas estuvieron determinadas por fines no
necesariamente cientificos o razones vinculadas esencialmente con los sa-
beres y conocimientos propiamente dichos.

La segunda ha estado altamente focalizada al tema del logro de los obje-
tivos educativos en términos de aprendizajes. En este segundo caso, si se ha
establecido, especialmente a partir de los inicios de la década de los noventa,
un movimiento internacional muy fuerte vinculado con la medicién del ren-
dimiento estudiantil, el desarrollo cientifico de indicadores, comparaciones
de carécter nacional, regional e internacional de estdndares y resultados de
los procesos educativos, metas y objetivos, saberes y conocimientos, criterios
de medicién, homogeneizaciéon educativa, modelos educativos y su impacto
en la calidad, propuestas de evaluacién de la calidad educativa, etc.

En este apartado deseamos poner de relieve el desarrollo, basicamente,
de las tendencias significativas relacionadas con el segundo componente
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antes mencionado, dejando para otro trabajo un estudio mas amplio de la
relacion existente entre las reformas educativas y la calidad de la educacién
(Marchesi, Tedesco, Coll, 2009; UNESCO, 2004a, 2004b, 2007a, 2007b; Hel-
mke, Hornstein y Terhart, 2000).

Antes que nada, queremos destacar, de acuerdo con Klafki (1994), Jiir-
gens (2005) y Grittner (2009), que la educacion tiene como meta funda-
mental la formacién integral del ser humano, por encima de cualquier otro
objetivo basado en la asimilacién, construccién o adquisicién de saberes,
informaciones y conocimientos. Esta formacién integral trasciende el mun-
do de la preparaciéon puramente intradisciplinaria y/o interdisciplinaria,
dandole un lugar a la educacién de caracter sociocultural, humano, critico,
solidario y transformador. La educacién, entendida de esta manera, ten-
dra como fin dltimo la emancipacion, socializacion critica y enculturacién
en sus multiples dimensiones. Este planteamiento en torno a la educacién
revolucionaria coincide claramente con la gran mayoria de los pedagogos
y educadores de todos los tiempos, quienes han analizado y establecido
diferencias entre la educacion puramente material, lo cual tiene que ver con
aquéllos conocimientos “cientificos” y “précticos” que deben ser aprendi-
dos por los estudiantes y la educacién relacionada con las diversas maneras
criticas de actuacién y comportamiento en interaccion con otros sujetos del
conglomerado social.

Para la pedagogia critica y socialista, la segunda orientacién es tal vez la
mds importante, aunque no podemos descuidar obviamente la formacién
cientifica, metddica y procedimental de toda la poblaciéon que asiste en un
determinado dmbito y espacio educativos. Por supuesto que desde nues-
tra perspectiva e interés pedagégico-didactico no encontramos, por ningin
motivo, contradiccién entre ambas tendencias, aunque si insistimos en la
fuerza y el peso de la primera con respecto a la segunda. No puede haber
contradiccion entre ellas, puesto que ningtin contenido, saber o conocimien-
to es neutral; el saber es producto del trabajo material e intelectual del ser
humano y, obviamente, es preservado, usado y aplicado por el individuo o
la colectividad en diversas circunstancias de su vida. Lo importante es que
ese saber, conocimiento o contenido cientifico responda, en lo mds sublime,
a las necesidades e intereses de la poblacién, superando el fortalecimiento
de las desigualdades, discriminacién y segregacién socioeconémica.

La educacién es siempre material e inmaterial, formal e informal. La edu-
cacion orientada a la formacién integral del sujeto, del ser como maxima
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expresion ontoldgica de lo humano, tiene que ver con el desarrollo de un
conjunto de potencialidades que trascienden el campo del saber hacer, del
conocer y del decidir, categorias éstas limitadas y delimitadas por lo pura-
mente material e informal de la educacion. Lo central consiste en aprender
a estudiar, trabajar, producir, investigar y transformar. Para ello es prioritario,
sin lugar a dudas, el aprender métodos y procedimientos, lo cual significa
aprender a aprender permanente y continuamente. La educacién material
estd focalizada en un aprendizaje enciclopédico, con muchas informacio-
nes, saberes materiales, contenidos y conocimientos, muchos de ellos inser-
vibles o pasajeros.

Aunque ella reproduce el saber y conocimiento acumulado por el ser
humano durante su historia, la misma podria ser denominada como una
educacion centrada en la objetivizacion o cosificacién, puesto que su énfasis
estd en las cosas, en los objetos, en lo esencialmente material y tangible. Para
muchos autores, como por ejemplo Freire, (2010a, 2010b), Pestalozzi (1977)
y Klafki (1976, 1994), el proceso educativo estd directamente asociado a as-
pectos cognitivos, corporales, espirituales y sociales propios del sujeto que
aprende y ensefia de manera dialéctica. Por ello, una de las caracteristicas
centrales de la educacion es lograr el desarrollo de la potencialidad relacio-
nada con la autodeterminacién de la persona.

Podriamos decir que si la persona ha logrado elaborar, en su mente,
espiritu y accién, la potencialidad de decidir de acuerdo con sus propios
criterios, con su conciencia, tomando en cuenta las diversas potencialida-
des logradas mediante una formacién sociocritica (Mora, 2005, 2010, 2012a,
2012b), entonces podriamos considerar que, en efecto, esa persona ha sido
formada integralmente. Estas potencialidades estan unidas también al de-
sarrollo de la capacidad de actuacién, comportamiento, participacién, coo-
peracion, solidaridad y colaboracién. Esta educacion necesariamente tiene
que ser critica, comprometida, deliberativa, responsable y contestataria,
pero siempre en funcién de los mds altos principios e intereses de la colec-
tividad, pasando a un ultimo plano los intereses, necesidades y egoismos
propios del individualismo capitalista. Este tipo de educacién requiere, por
lo tanto, otras formas de desarrollo, implementacion, anélisis, evaluacién y,
muy especialmente, del aseguramiento de su calidad.

A continuacién veremos, con mayor detalle, algunos aspectos relaciona-
dos con el tema de la calidad de la educacién de acuerdo con su estado de
discusién actual, el resultado de la influencia economicista y el desarrollo
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vertiginoso de los estudios empiricos comparativos nacionales, regionales
e internacionales sobre la calidad de la educacion y, basicamente, sobre el
desempefio y rendimiento educativos.

2.2.2. ACUERDOS Y DESACUERDOS DE ALGUNOS ESTUDIOS
SOBRE LOS PRINCIPALES FACTORES INFLUYENTES EN
LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Para poder comprender cabalmente la importancia dada, en el campo de
la educacién, al tema de la calidad es indispensable analizar, aunque sea
muy someramente, el desarrollo de la orientacién que ha tenido lugar, por
lo menos en el mundo occidental, la pedagogia en su complejidad teérico-
préctica durante las dltimas seis décadas. Después de la hecatombe de la
segunda guerra mundial o europea, a principios de los afios cincuenta, el
centro de la educacién estuvo focalizado en la existencialidad de la per-
sona, de cada sujeto, de cada individuo como parte de una sociedad que
requeria un acelerado proceso de recuperacion. Por lo tanto se consideraba,
en todos los espacios donde tenia lugar el debate educativo, cultivar el es-
piritu, la personalidad, la naturaleza humana del hombre y la mujer. En ese
sentido, el desarrollo personal de cada estudiante tenia que estar centrado
en la tradicién de la formacién humanista como objetivo bésico de la edu-
cacion. Esta tendencia educativa retoma el pensamiento, las précticas y las
acciones de los viejos fil6sofos de la pedagogia y contintian hoy jugando un
papel fundamental en el discurso del quehacer educativo.

En la década de los sesenta tiene lugar un intento muy importante para
exigir una transformacién muy profunda de la perspectiva pedagoégica, cri-
ticando la orientacion de la década anterior en cuanto a su concepcién tam-
bién desarrollista. Aqui se considera que el ser humano, en su existenciali-
dad, no debe ser mdas un objeto aislado de la investigacion en si misma y de
su formacién, sino basicamente debe tomarse en cuenta, en primera linea,
sus condiciones de vida, las cuales estan determinadas por las condiciones
sociales y politicas de esa existencialidad. Durante este periodo de tiempo
fue caracterizado por un fuerte intento de cambiar las condiciones reales
de vida de la poblacién, para lo cual la educacién deberia jugar un papel
predominante en la sociedad, la economia y la politica.

La critica trat6 de impulsar, no s6lo procesos de reforma educativa, sino
esencialmente garantizar en el campo de la educacién las condiciones am-
bientales apropiadas para su desarrollo arménico en correspondencia con

47



David Mora

las necesidades e intereses de las personas, quienes empezaron a intervenir
activamente en los procesos de reformas educativas. Esta seria una de las
formas que podrian garantizar la felicidad, la eficiencia y el compromiso
del pueblo con los grandes programas de desarrollo iniciados durante la
década de los cincuenta. El fracaso personal individual y las dificultades de
la calidad de la educacién, en términos mas generales, siempre estarian re-
lacionados con las caracteristicas generales y particulares del sistema edu-
cativo puesto en marcha. De esta manera era indispensable e impostergable
impulsar un conjunto de politicas educativas que ayudaran a promover las
capacidades complejas del individuo, lo cual tenia que tener lugar en la
escuela primaria y en los tres primeros afios de escolaridad de la escuela
media.

La meta y la vision de la politica educativa consistia, fundamentalmente,
en construir la escuela ideal, la escuela modelo, la escuela estandarizada
que respondiera, simultdneamente, a las exigencias personales como parte
de la formacién integral, al modelo de desarrollo puesto en marcha y, sobre
todo, al cumplimiento parcial de las exigencias del pueblo en cuanto al pa-
pel de las reformas educativas. A pesar de ello, se pudo constatar mediante
diversos estudios realizados sobre el proceso de reforma educativa de la
década de los sesenta que las mismas conllevaron realmente a una gran
disolucién (Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfield y
York, 1966; Jencks, 1973; Fend, 1977, 1998; Fend, Dreher y Haenisch, 1980;
OECD, 1991, 1997).

Los estudios realizados sobre la calidad de la educacion en ese entonces
constituyeron un avance importante en cuanto a la elaboracién de indica-
dores para medir el éxito de los aprendizajes, basicamente de caracter cuan-
titativo. Se pudo constatar, mediante estos importantes estudios de los afios
sesenta, que no siempre el proceso de aprendizaje y ensefianza desarrollado
dentro de las aulas de clase, las propiedades especiales de un determina-
do docente o la calidad de la misma institucion escolar, en términos mas
generales, son los factores decisivos para el éxito escolar, aunque ellos evi-
dentemente juegan un papel importante. Los estudios lograron comprobar,
empiricamente con base en mediciones y datos cuantitativos, que hay otros
aspectos sumamente influyentes, tales como la procedencia familiar de los
estudiantes, su procedencia socioeconémica, el medio ambiente donde vi-
ven y donde tiene lugar el centro educativo, el apoyo y ayuda extraescolar,
los recursos materiales como los libros de texto, entre otros.
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Uno de estos importantes estudios, complementario a los citados ante-
riormente, ha sido el trabajo de Averch y Johnson (1962), quienes concluye-
ron que las dimensiones vinculadas al puro proceso pedagégico-didactico
y a las caracteristicas de la escuela no son las que realmente marcan la di-
ferencia, puesto que la explicaciéon es mucho mas multidimensional, com-
pleja y factorial a lo que se habia pensado hasta entonces. Ello conllevé sin
duda al replanteo de la investigacion educativa en cuanto a la calidad, los
indicadores y los procesos de medicién empirica y explicacion tedrica. De
esta manera se inicia todo un proceso y concepcién de los estudios sobre la
calidad de la educacién, la conformacién de indicadores y la aplicacién més
estandarizada de instrumentos de medicion (Averch, Carroll, Donaldson,
Kiesling y Pincus, 1972; Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood,
Weinfield y York, 1966; Jencks, 1973; Fend, 1977, 1998; Fend, Dreher y Hae-
nisch, 1980; OECD, 1991, 1997).

Otros estudios retomaron nuevamente, en la década de los ochenta, el
modelo de evaluacién de la calidad de la educacién en términos del desa-
rrollo de los procesos de aprendizaje y ensefianza (Treiber y Weinert, 1982).
La conclusiéon central de estos estudios consiste en sefalar que el control
clasico del proceso de aprendizaje y ensefianza por parte del docente, en
cooperacién con un alto nivel de participacién de los estudiantes, tendra
como consecuencia el logro de resultados altamente positivos en el aprendi-
zaje. A ello habria que sumarle las condiciones adecuadas del clima escolar
donde tiene lugar dicho proceso. Ello se corresponde con otros trabajos de
investigacion que sefialan ademads la importancia que adquiere, para el éxi-
to escolar, el clima educativo de los centros escolares propiamente dichos
(Walberg y Haertel, 1980).

Esta discusién tuvo lugar hasta bien entrados los afios setenta, puesto
que seguia predominando considerablemente la idea en cuanto a que los
factores influyentes en el campo de la calidad de la educacién serian bési-
camente el papel del docente, el desarrollo del proceso de aprendizaje y en-
sefanza y el clima del aula. Sin embargo, surge para entonces la tendencia
en cuanto a que hay diferencias sustanciales entre escuelas al interior de un
mismo sistema educativo. De esta manera se presta atencién a la totalidad
del Centro Educativo como objeto de andlisis sobre la calidad de la edu-
cacion desde una perspectiva multifactorial y multidimensional. A partir
de mediados de la década de los setenta, la atencién queda focalizada en
las escuelas como unidad de estudio y mejoramiento escolar (Stufflebeam,
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1972; Weiss, 1985; Weinert y Helmke, 1987, 1996; Steffens y Bargel, 1988;
Vierlinger, 1989; Weishaupt, 2000).

Muchos estudios resefiados por los autores anteriores, basicamente em-
piricos, han tratado de concentrarse en algunos factores particulares con
la finalidad de comprender cabalmente las razones esenciales influyentes
en la calidad educativa. Uno de los procedimientos ha consistido en los
andlisis puramente descriptivos, con base en la etnografia como metodolo-
gia fundamental, mientras que otros han hecho uso sistematico de la etno-
metodologia en estudios de casos muy particulares. Ambos se diferencian,
obviamente, de aquéllos estudios amplios, desarrollados a gran escala con
la participacién de muchos investigadores, centros educativos, regiones e
incluso paises. El analisis de diferentes culturas escolares, formas de practi-
cas pedagogicas, modelos didacticos, interacciones mdltiples al interior del
aula, pero también en el conjunto del centro educativo, etc. se convirtieron
en las dimensiones bésicas de buena parte de los estudios sobre calidad
educativa. Aqui podriamos encontrar el foco de atencién de la investiga-
cién sobre esta tematica.

Se lleg6 a resultados importantes, puesto que el trabajo empirico pudo
comprobar, segtin tales estudios, en condiciones administrativas, econémi-
cas y sociales sistematicamente iguales e independientes de la modalidad
escolar o la pertinencia a una determinada forma de sistema educativo, que
existe con altos indices de significacién distintos niveles de calidad edu-
cativa en tales centros o unidades escolares. Hoy podemos indicar que se
ha acumulado suficiente documentacién y trabajo de campo que respal-
dan estas apreciaciones en torno a la calidad de la educacién (Stufflebeam,
1972; Jansche, W., Krainer, K., Posch, 1999; Fend, 1998; Rutter, Maughan,
Mortimore, Ouston, 1979; Weiss, 1985; Weinert y Helmke, 1987; Steffens y
Bargel, 1988; Vierlinger, 1989; Weinert y Weishaupt, 2000; Specht y Thon-
hauser, 1996; Rolff, 1999, 1991; Scheerens, Glas y Thomas, 2003; Purkey y
Smith, 1990).

La acumulacion de resultados importantes, tanto cuantitativos como
cualitativos, producto del desarrollo de multiples estudios nacionales, re-
gionales e internacionales, ha traido como consecuencia inmediata, desde
los afios setenta hasta la actualidad, que la calidad de la educacién tiene,
en efecto y como lo han pensado muchos pedagogos y filosofos de la edu-
cacién, algunos de ellos mencionados en este trabajo, su explicacién en
la conjuncién multifactorial y multidimensional. Se ha llegado a la sabia
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conclusién que la practica educativa y la formacion integral del sujeto y la
colectividad, como muchos otros fenémenos socioculturales, estan sujetos
a la influencia compleja de elementos sociales, politicos, espaciales, econé-
micos, personales, contextuales, culturales, lingiiisticos, etc.

Cada estudio aport6 elementos sustantivos, puesto que el aislamiento de
algunos componentes, el control de otros, las comparaciones, los cruces de
informacién, etc. nos permiten construir categorias e indicadores mucho
mas integrales, complejos y completos que podrian explicar, en su conjun-
to, las causas y razones de la existencia o inexistencia de una educacion de
calidad, siempre unida o determinada por la concepcién de ser humano, so-
ciedad, comunidad, ciencia, investigacion, disciplina, contenidos globales y
especificos, métodos y procedimientos, cosmovisiones, visiones y misiones
de la sociedad y el Estado, etc. Aunque més adelante describiremos deta-
lladamente el modelo de evaluacién, seguimiento y acompafnamiento de la
calidad de la educacién, que hemos elaborado producto de largos afos de
reflexién e investigacion en torno a la tematica, es importante destacar, de
acuerdo con la mayoria de los trabajos de investigacién consultados, que la
calidad de la educacién esta directamente asociada a los siguientes aspec-
tos: i) formacién basica inicial de los docentes, ii) formacién permanente
y continua de los docentes en ejercicio, iii) el papel y trabajo del personal
directivo, quienes deben dar el primer ejemplo sobre buenas practicas edu-
cativas en sus respectivos centros escolares, iv) la supervisiéon educativa en
sus diferentes &mbitos, espacios y tiempos; v) reconocimiento constante de
las buenas précticas y, por supuesto, la existencia de situaciones reales pro-
blemaéticas, vi) una planificacién y estructuracion del proceso de aprendi-
zaje y ensefianza en correspondencia con el modelo didactico asumido por
el macrosistema, el exosistema, el mesosistema y/o el microsistema; vii)
conformacién de un ambiente educativo centrado mds en los estudiantes
que en los docentes o contenidos, viii) incorporacién activa de la comuni-
dad en los procesos educativos, ix) incorporaciéon de diversos actores en el
proceso de aprendizaje y ensefianza, sin olvidar la primacia de los estudian-
tes, x) importancia y pertinencia del trabajo pedagégico y didactico en los
Otros Lugares de Aprendizaje y Ensefianza, xii) reconocimiento de la hete-
rogeneidad, la diversidad y la diferenciacién del colectivo participante en
el proceso de aprendizaje y ensefianza, xiii) posibilidades del fortalecimien-
to del multilingiliismo y tratamiento del contenido especifico en la lengua
materna, xiv) variacién de los métodos para el desarrollo del aprendizaje
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y la ensefianza, xv) cooperacién y colaboracién permanente de los grupos
interactuantes en el proceso educativo, entre muchos otros.

Para poder comprender la dindmica de la calidad de la educacion es ne-
cesario comparar y conjugar los resultados de los estudios realizados al res-
pecto, tal como lo hemos visto en parrafos precedentes. Es evidente que el
sistema de dimensiones, categorias, subcategorias e indicadores de calidad
de una escuela en particular podria ser sumamente complejo, dificilmente
evaluable y escasamente aplicable en la practica concreta, puesto que él po-
dria estar acoplado a un sinntimero de influencias inmedibles. Por ello, se
requiere la continuidad, en espacio y tiempo, de la investigacién sobre la
calidad de la educacion, puesto que se trata de una tematica teérica y prac-
tica inacabada. La calidad est4, entonces, asociada directamente a modelos,
metas, visiones, misiones, perspectivas y practicas, personas, etc., todo lo
cual es cambiante y variable local, nacional, regional e internacionalmente.
A ello denominamos, por lo tanto, estrategias para el anélisis estructural
del complejo sistema de aprendizaje y ensefianza. Es decir, se trata de un
enfoque analitico multifactorial y multidimensional. Para ellos, tal como lo
hemos indicado en varias oportunidades, se trata de la comprensién de lo
que sucede en seis grandes campos: a) el macrosistema, b) el mesosistema, c)
el exosistema, d) el microsistema, e) sujetosistema y f) colectivo-sistema (Stuffle-
beam, 1972; Mora, 2010).

En la década de los cincuenta se centr6 la atencion en el microsistema,
focalizado particularmente en la calidad del docente. Con algunas variacio-
nes y muchas particularidades, podriamos sefialar que en los afios sesenta,
adquirié el macrosistema un importante significado. Desde finales de los
anos setenta hasta mediados de los noventa la investigacion y el énfasis de
la calidad se orientaron al mesosistema y exosistema, mientras que desde la
mitad de los noventa hasta hoy se hace mucho énfasis en la investigacion y
la orientacién en el sujetosistema en cuanto a la conformacion, medicién y
desarrollo de competencias individuales. Este dltimo aspecto lo podemos
ver claramente en las orientaciones que caracterizan actualmente a los es-
tudios internacionales, ampliamente conocidos y a los cuales haremos refe-
rencia mas adelante.

Finalmente, podemos indicar que al ver detalladamente el desarrollo de
la discusién e investigacion retrospectivamente en las tltimas seis décadas,
constatamos criticamente la permanencia y continuidad de algunos con-
ceptos basicos que determinan los estudios, por un lado, y las investigacio-
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nes sobre el tema , por el otro, tales como: a) cantidad, b) igualdad, c) papel
del Estado, d) investigacion, e) actores, f) recursos, g) eficacia y eficiencia,
h) publico y privado, entre muchas otras terminologias invariantes en la
mayor parte de los paises, cuya politica se ubica en el espacio del Estado
de bienestar o socialdemoécrata, como ocurre actualmente con la mayoria
de los paises de América Latina y el Caribe. Este debate, por supuesto, no
puede quedar aqui. Por el contrario, las reformas educativas, los procesos
de transformacién social, las reales condiciones de vida, el papel protagéni-
co cada vez mds grande de la poblacion, las exigencias sociales, los cambios
educativos sustantivos en muchos paises, las investigaciones internaciona-
les complejas, entre otras causas importantes, han contribuido considera-
blemente a mantener, profundizar y ampliar el debate sobre la calidad de
la educacion. La exigencia actual consiste en establecer un equilibrio entre
la masificacion necesaria de la educacién, su gratuidad y, por supuesto, su
calidad en términos criticos, revolucionarios, innovadores y transformado-
res. En los capitulos siguientes continuaremos con el desarrollo de muchas
de estas tematicas, las cuales permitirdn enriquecer la discusion y la acciéon
en cuanto a la educacién de calidad para toda la poblacién de cada uno de
nuestros paises.

2.2.3. LA CALIDAD EDUCATIVA AL SERVICIO DE LA EDUCACION, LA
FORMACION LA PEDAGOGI{A Y DIDACTICA CONSERVADORAS

Si miramos con detenimiento el desarrollo de la investigacién en el campo
de la educacién en general y de la escuela en particular, durante la dltima
década del siglo pasado y la primera década del presente siglo, podemos
considerar que ella ha sufrido un cambio considerablemente importante
(Fend, 2001, 1998; Jansche, Krainer y Posch, 1999; Messner, 2000; Oelkers,
2001; Pekrun, 2002; Terhart, 2002), lo cual responde también a cambios alta-
mente significativos en el mundo de la misma educacién, las sociedades, los
procesos de socializacion y enculturacion, asi como a las dindmicas globales
que caracterizan al mundo actual. Estos grandes cambios locales, regionales
y globales influyen considerablemente en las metas y fines establecidos por
cada pais o region en cuanto a la educacion, lo cual influye, a su vez, en los
criterios basicos de formacién general bédsica de la nifiez, los adolescentes y
la juventud en términos mas generales. Igualmente, tiene lugar en el &mbito
publico, pero también en el mundo de la poblacién docente, una discu-
sién sobre el papel de la educacién en relacién con el desarrollo complejo
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del mundo actual (Combs, 1993; Carnoy, 1990; Lépez Segrera, 2001, 2007a,
2007b; Martin Bris, 2001; Martinez Rodriguez, 2008; Pérez Tapias, 2008).

Si miramos con mucho cuidado la tendencia educativa a inicios de la dé-
cada de los noventa, podemos constatar que la misma estuvo determinada
en gran medida por la influencia del liberalismo y neoliberalismo sociopo-
litico y econdémico, lo cual vino a establecer claramente pardmetros muy
especificos de lo que deberia ser la educacién, la pedagogia, la didactica y,
con ello obviamente, la calidad de la educacién y su medicién. El neolibera-
lismo educativo, en términos generales, construy6 una idea muy concreta
sobre los valores, la ética y el significado sociopolitico de la educacién. La
misma responde, obviamente, a las concepciones individualistas, discrimi-
nadoras, competitivas y elitistas como condicién esencial de la estructura-
cién sociopolitica neoliberal.

Por supuesto que la idea liberal de la educacién, reproducida también
por el neoliberalismo, consiste en establecer altas libertades, no en el senti-
do sociocritico de la pedagogia liberadora, sino en el sentido de incorporar
las supuestas libertades enarboladas por el mercado al mundo de la educa-
ciéon. No se trata de lograr una educaciéon donde exista mayor democracia,
participacién y menos relaciones de poder en el marco familiar y escolar,
diminuyendo con ello el autoritarismo interpersonal, sino por el contrario
estableciendo formas de convivencia determinadas por las fuerzas opre-
soras del poder simbdlico y el consumo (Bernstein, 1990, 1997, 1998; Diaz,
1990). Las politicas y orientaciones relacionadas con la calidad de la educa-
cién adquieren, por lo tanto, estas consideraciones liberales y neoliberales.

De la misma manera, hemos estado sometidos, cada vez con mayor fuerza,
a la pluralizacion y divergencias de los estilos de vida, crianza en la familia
y fuera de ella, asi como al debilitamiento acelerado de las tradicionales es-
tructuras familiares. A ello se suma un conjunto de demandas artificiales de
la misma sociedad, fuertes presiones socioeconémicas determinadas por la
relacion trabajo-produccién-ingresos-desempleo-consumo, surgimiento de
espacios donde los nifios, adolescentes y jovenes pasan buena parte de su
tiempo libre, soledad de la infancia y la juventud producto de las multiples
ocupaciones de la familia o las fuerzas directrices establecidas por los tenta-
culos del mercado. Todo ello estd determinado y direccionado por la compe-
tencia comercial, la proliferacién de medios de informacién, las posibilidades
de intercambio de informacién que no necesariamente tienen fines sociales,
sino sometimiento a los mecanismos de ideologizacién del capital.
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La educacion y la pedagogia, en particular, se encuentran enfrentadas a la
disyuntiva de rechazar, aceptar o convivir con estas influencias poderosas
de la muy mal denominada sociedad de la informacién, del conocimiento y
de la digitalizacion de la vida publica y privada. En la gran mayoria de los
casos no somos productores de saberes y conocimientos, sino grandes con-
sumidores y repetidores de aquéllos producidos por los centros de poder
mediatico, en la mayoria de los casos con connotaciones superficiales y tri-
viales, como sucede con el auge de las denominadas redes sociales (Bringué
y Sadaba, 2008; Christakis y James, 2010; Sennett, 2000; Tapsccot, 1998). Esto
trae como consecuencia inmediata una lucha profunda entre la educacién
como medio para la conformacién, en cada sujeto, de nobles valores socia-
les y el establecimiento de valores opuestos, aquéllos determinados por la
orientacion economicista-individualista de la vida.

La television en la habitacién de los nifios, jovenes y adolescentes, las po-
sibilidades multiples de consumo de informacién, la intensa informatiza-
cién y digitalizacién de la vida se han convertido, distorsionadamente, en el
estdindar dominante del sujeto y la colectividad. Los nifios, los adolescentes
y jovenes se encuentran sometidos, muy tempranamente, a un espectro de
ofertas de experiencias de vida muy diversas, en la mayoria de los casos
muy contrarias a los deseos de la familia o del Estado en cuanto a socializa-
cién constructiva. Se ha constituido nuevas formas de relaciones sociocul-
turales, determinadas en la mayoria de los casos por el poder mediético y
las fuerzas del capital nacional e internacional, cuyo procesamiento y selec-
cién parece sumamente dificil, problemético y altamente complejo. Asi, la
presencia mediatica cotidiana directa e indirecta establece claramente pa-
rametros de convivencias artificiales, pero sobre todo realidades ficticias,
causando en la mayoria de los casos altos niveles de recepcién de datos
e informaciones unidireccionales, con mensajes ocultos altamente nocivos
para el desarrollo sociocritico del sujeto y de la poblacién en general.

Ademads, podemos considerar que la aplicacion practica e integracion
con la realidad concreta de lo oido y visto a través del bombardeo media-
tico permanente es sumamente problematico, en la mayoria de los casos
imposible de entender, puesto que tales supuestas experiencias sélo existen
en el mundo de la virtualidad, de mundos ajenos al mundo de vida propio,
real de cada sujeto y la comunidad a la cual pertenece. Como aspecto com-
plementario se suma el conjunto de intereses econémicos impuestos por el
mundo del mercado con mucha voracidad desde inicios de los afios noven-
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ta, momento de la proliferacién internacional del neoliberalismo econémico
salvaje. Para lograr este objetivo, se ha encontrado un mercado altamente
sensible, el cual consiste en la inmensidad de nifios, jévenes y adolescentes,
a quienes evidentemente hay que orientar la maquinaria propagandista.
Este grupo meta se convierte en potenciales consumidores, pero esencial-
mente en los sujetos a quienes se debe adoctrinar e ideologizar en beneficio
de los intereses del capital devorador.

Las empresas realizan sistematicamente estudios detallados, con la ayu-
da de metodologias cientificas y conocimientos tedricos profundos, en
cuanto a cémo podrian influir cognitiva y socialmente en los nifios, ado-
lescentes y jovenes para que tengan una percepcion errénea de su entorno,
de sus propias realidades, encauzandolos por el camino del consumo des-
enfrenado. De esta manera se crea y recrea una realidad abstracta, virtual,
alcanzable tnicamente mediante la mirada lejana, el consumo artificial de
objetos tangibles y simbdlicos, cuyas consecuencias repercuten en la frus-
tracion sociocognitiva. La educacién y la pedagogia burguesas cumplen, en
consecuencia, el papel de la implementacion de esa virtualidad, evitando
su cuestionamiento sociocritico. Aqui encuentran un punto de unién la pu-
blicidad y la pedagogia conservadoras.

La escuela como el espacio ideal para la educacién y formacién formal
de la poblacién de todo pais tiene que enfrentar con mucho equilibrio el cri-
sol de las fuerzas conservadoras economicistas y las exigencias humanistas
histéricas que la han caracterizado. Ademas, la heterogeneidad de la pobla-
cién que entra al mundo de la escuela en un determinado nivel educativo
lleva consigo un conjunto importante de saberes, conocimientos, inquietu-
des, experiencias, habilidades y destrezas, pero especialmente realidades
idealizadas por su sometimiento a la publicidad permanente. Ello no niega
que tales estudiantes puedan tener amplios conocimientos en determina-
das disciplinas, pero tales saberes y conocimientos estan influenciados en
la mayoria de los casos por la penetracién publicitaria a través de las gran-
des masas de informacién unidireccional consumidas. Esto explica en cierta
forma las debilidades socioproductivas, activas, analiticas y transformado-
ras que caracterizan actualmente a buena parte de nuestra poblacién estu-
diantil. La heterogeneidad de los nifios, jévenes y adolescentes que asisten
a la escuela exige la aplicacion de tratamientos altamente diferenciados.

Sin embargo, no sélo han cambiado las condiciones de entrada de la po-
blacién estudiantil al mundo de la escuela, sino esencialmente las exigen-
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cias impuestas a la escuela. Hoy nos encontramos ante una complejidad del
sector profesional muy grande, la cual considera que las personas deben
ser expertas profesionales en ambitos especificos exigidos por el mercado
laboral. La escuela entonces debe cumplir con el papel, asignado por el sis-
tema capitalista, de formacion de competencias multiples para que puedan
responder competitivamente a los requerimientos del mundo actual. Con
frecuencia se dice que la escuela debe estar atenta a las exigencias de la
sociedad de la informacién y el conocimiento, pero éstas son realmente ca-
tegorfas impuestas recientemente por el mercado y el capital dominantes.
Se proclama la importancia de la produccién de conocimientos mediante la
aplicacion de las denominadas nuevas tecnologias, su construccion y pro-
cesamiento, pero realmente esta produccion no tiene lugar en los grandes
sectores de la periferia tecnolégica local y global. Ellos s6lo consumen, re-
producen y generan altos niveles de dependencia.

Desde hace aproximadamente veinte afios se viene hablando, en el mun-
do del mercado y la educacién, de la conformaciéon de supuestas compe-
tencias basicas, las cuales deben ser impulsadas por la escuela para que
quienes culminen su periodo de formacién escolar fundamental las trans-
tieran al mundo de la produccién capitalista, respondiendo rapidamente a
la expansién acelerada del conocimiento, sin importar los aspectos socio-
politicos, culturales y cognitivos envueltos en tales procesos complejos de
aprendizaje.

Todos sabemos que existe una tendencia muy fuerte, desde inicios de los
anos noventa, de trasladar sin mayores adaptaciones, contextualizaciones
o analisis criticos los avances de la gestion de la calidad en el mundo em-
presarial al mundo de la escuela, puesto que la escuela, tal como lo hemos
sehalado en parrafos anteriores, también responde a los requerimientos
del mercado capitalista. Las palabras mégicas, entre otras, como simbolos
ideales consisten en calificar a la escuela como una organizacion que aprende,
identidad o centro corporativo, centro de formacién de competencias, etc., las cua-
les tienen que responder basicamente al papel economicista y mercantilista
asignado a la escuela, cuyo eje central debe estar orientado al rendimiento,
la eficacia y eficiencia como realizadora de la perspectiva pedagdgica.

Estas tendencias del desarrollo de la escuela durante los dltimos cuatro
lustros son ampliamente conocidas como el gran movimiento de la eficacia
escolar y la mejora de la educacion, cuya esencia esta centrada en los resul-
tados, sacrificando con ello los procesos y realidades concretas. Debido al
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cada vez mas creciente proceso de globalizacién de los mercados, los afanes
de consumo, el predominio de la economia de mercado por encima de lo
social, cultural y politico, la influencia creciente de los medios de informa-
cién computarizados y digitalizados, la concepcién impuesta por circulos
del poder econdémico sobre el ser humando como parte de la mercancia,
etc., nos encontramos con sistemas educativos sometidos a nuevas de-
mandas y exigencias, la gran mayoria ajenas a los fines fundamentales
de la educacioén.

La creencia generalizada en la poblacién, y con ello la desconfianza, de
que el desempeino educativo de los estudiantes en ciencias naturales, ma-
tematicas, lenguas nacionales y extranjeras, etc. ha decrecido considerable-
mente durante los tiltimos anos, trae como consecuencia directa el desarro-
llo de un debate en torno a la calidad de la educacién en general y la escuela
en particular. Se ha llegado, inclusive, a sefialar que nos encontramos ante
una debacle educativa, lo cual ocurre no sélo en un determinado pais, sino
en buena parte de los paises del mundo, particularmente aquéllos de la
periferia socioeconémica. Los medios de informacién, en la mayoria de los
casos de manera intencionada, describen la situaciéon como parte de una
crisis politica, aprovechando algunos esta realidad para desprestigiar las
politicas educativas de los Estados. Por supuesto que los resultados de los
estudios comparativos internacionales constituyen los disparadores esen-
ciales de este debate. En adelante nos referiremos brevemente a tales estu-
dios (Schultze y Riemenschneider, 1967; Hoffman, 1980; Robitaille y otros/
as, 1993; Haider, 2001; Bos y Postlethwaite, 2001; Bos y Schwippert, 2002;
Ackeren, 2002a, 2002b y 2003; Ackeren, y Hovestadt, 2003).

2.2.4. EL DEBATE EN TORNO A LOS ESTUDIOS INTERNACIONALES
COMPARATIVOS SOBRE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

El desarrollo de estos importantes sistemas de monitoreo del rendimiento
estudiantil, y con ello el debate sobre la calidad de la educacién, comenzé
entre el afio 1958 y 1959 a raiz de un conjunto de reuniones con la par-
ticipacion de investigadores en el campo de la educacién y pedagogos
notables de la época, las cuales tuvieron lugar en Londres, Hamburgo y
Eltham. En estas reuniones se debatié profundamente sobre las potencia-
les relaciones entre las practicas escolares concretas y los resultados que
podrian lograrse mediante el desarrollo de estudios empiricos de caracter
internacional.
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De esta manera se planifica e implementa el Primer Estudio Internacio-
nal en Mateméticas o The First International Mathematics Study (FIMS).
Esta fue realmente la primera evaluacién internacional organizada y desa-
rrollada a gran escala. Su planificacion y coordinacion tuvo lugar en el se-
gundo semestre de 1958 y hasta el dia de hoy sigue siendo una importante
referencia en el campo de los estudios comparativos internacionales. De
esta manera surge la IEA (Evaluation of Educational Achievement) o
(Asociacién Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Escolar), la
cual ha jugado durante mas de cinco décadas un papel muy importante en
el desarrollo de la discusion en torno al tema del rendimiento, la calidad de
la educacién y su evaluacion.

En 1963 se realiz6 concretamente el respectivo estudio sobre rendimiento
en el cual se compararon internacionalmente, por primera vez y empirica-
mente, a varios paises, aplicando una gran escala indicadora elaborada con
esa finalidad. Los objetivos de la encuesta desarrollada y aplicada por la
IEA consistieron en: a) preguntas de investigacion relacionadas con la orga-
nizacion y la gestion de la educacion, desarrollo curricular y, como tercera
gran categoria, los métodos de aprendizaje y ensefianza. En este importante
estudio se estableci6 claramente que el proceso de aprendizaje y ensefianza
de las matematicas podria estar influenciado también por los cambios ace-
lerados, para ese entonces, sociales, culturales, cientificos y tecnolégicos; b)
El estudio también conform¢é una clara idea del desarrollo de las clases de
matemadticas concreta y, muy especialmente, sobre los rendimientos mate-
maticos de los diversos sistemas escolares. Muchos afios més tarde se han
seguido aplicando algunos criterios constituidos en esta primera gran ex-
periencia comparativa (Bos y Postlethwaite, 2001; Bos y Schwippert, 2002;
Ackeren, 2002a, 2002b y 2003; Ackeren, y Hovestadt, 2003).

En cuanto al aspecto vinculado especialmente con el disefio y desarrollo
curricular, el estudio sirvié de base para comprender, con cierta precision,
la evaluacién del desempertio de los sistemas educativos. En particular se
determinaron tres grandes formas en torno a las cuales se organizaba el
curriculo: i) el curriculo previsto y el curriculo planificado, investigado me-
diante la metodologia del anélisis de contenido; ii) el curriculo implemen-
tado, el cual se llevé a cabo mediante observacién de clases y entrevistas
a docentes con respecto a las précticas del proceso de aprendizaje y ense-
nanza y las condiciones reales de la educacién; y iii) el curriculo logrado o
alcanzado por los estudiantes, mediante la aplicacién de pruebas estandari-
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zadas del rendimiento estudiantil. En este estudio, llevado a la practica en-
tre 1963 y 1964, participaron 133 mil estudiantes de doce paises. Los paises
que participaron fueron: Australia, Bélgica, Inglaterra, Finlandia, Francia,
Alemania Occidental, Israel, Japén, Holanda, Escocia, Suecia y los EE.UU.
En todos los paises participantes en el FIMS se consideraron dos tipos de
poblaciones diferentes, la primera referida a jévenes de trece afios, mientras
que la segunda a jévenes bachilleres entrantes a los estudios preuniversita-
rios. Podriamos considerar que el FIMS se constituy6 en el primer paso de
los estudios comparativos basados en la relacién entrada, proceso, salida. De
la misma manera se inicia un importante y significativo cambio de paradig-
ma metodoldgico sobre estudios empiricos internacionales comparativos
(Schultze y Riemenschneider, 1967; Hoffman, 1980; Robitaille y otros/as,
1993; Mora, 2014a).

En los afios posteriores, después de haber encontrado un camino para
el desarrollo de tales estudios comparativos internacionales, se pens6 en
implementar una nueva investigacion de esta naturaleza. Est4 tuvo lugar
durante tres largos afios, desde 1970 hasta 1972, con una activa participa-
cién internacional, liderada nuevamente por la IEA (Evaluation of Educa-
tional Achievement). La gran diferencia y particularidad que tuvo este es-
tudio consisti6 en el andlisis del rendimiento educativo de seis disciplinas
o asignaturas. Por ello se conoce el estudio con el titulo de: The Six Subject
Study. En el mismo participaron 9.700 escuelas, 50.000 docentes, hombres y
mujeres, y 258.000 estudiantes distribuidos proporcionalmente entre ambos
sexos. La cantidad de paises participantes aumenté a 22, incorporandose
al grupo de FIMS los siguientes: Polonia, Rumania, Hungria, Chile, India,
Irén, Tailandia, entre otros. Las seis asignaturas o disciplinas evaluadas fue-
ron las siguientes: ciencias naturales, comprension escrita, literatura, inglés
y francés como lenguas extranjeras, educacion civica (Peaker, 1975; Walker,
1976). Unido a este ultimo se desarrollé el Primer Estudio Internacional
para la Adquisicién del Conocimiento Cientifico (FISS), el cual insisti6 en
la comparacién del rendimiento en el campo de las disciplinas de las cien-
cias naturales (Ver figura 1 que aparece a continuacién). Para mayor infor-
macién y conocimiento sobre el tema recomendamos el trabajo de Ross y
Jiirgens (2006).

Tal como lo podemos apreciar y analizar en la figura 1, el estudio TIMSS
(Third International Mathematics and Science Study) se encuentra en la serie
de estudios comparativos internacionales sobre rendimiento estudiantil,
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iniciados a finales de la década de los cincuenta, tal como le hemos venido
describiendo en el presente trabajo. Tanto el primero como el segundo es-
tudio internacional comparativo vinculado con las matemaéticas, conocidos
como FIMS y SIMS (First and Second International Mathematics Study),
fueron desarrollados en 1964 y 1980 hasta 1982 respectivamente. Mientras
que los dos estudios internacionales comparativos sobre el desempertio edu-
cativo en el campo de las ciencias naturales tuvieron lugar FISS y SISS (First
and Second International Science Study), el primero, de 1970 a 1971, y el
segundo de 1983 a 1984. En el TIMSS han participado, comparativamente
hablando, aproximadamente 500.000 estudiantes de 15.000 escuelas, proce-
dentes de 46 paises. El TIMSS contiene, ademds, otros componentes, tales
como: TIMSS/1I, el cual se desarroll6 entre los afios 1993 y 1995, TIMSS /111
que tuvo lugar en los afios 1995 y 1996. E1 TIMSS se caracteriza por poseer
partes muy importantes, tales como: a) Comparacién del rendimiento estu-
diantil en cuanto a desempefio propiamente dicho; b) Comparacion de los
planes de estudio y libros de texto; c) Informaciones fundamentales sobre el
proceso de aprendizaje y ensefianza, docentes y la escuela; d) La influencia
de los contextos extraescolares; e) Estudio de casos etnogréfico compara-
tivo de tres paises: Alemania, EE.UU. y Japén. La columna vertebral del
TIMSS tiene que ver con el analisis de los cuatro campos 0 momentos en
torno a los cuales la IEA asume el curriculo. Con esta concepcion del TIMSS,
podriamos considerar, que este estudio constituye el proyecto méas ambicio-
so, internacionalmente pensado y puesto en préctica, sobre el desempefio
estudiantil, factores asociados y el curriculo (Beaton, Martin, Mullis, Gon-
zélez, Smith y Kelly, 1996; Baumert Lehmann, 1997).
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Figura 1 (Bos, 2009)

Este ambicioso proyecto investigativo TIMSS, cuya metodologia ha mar-
cado una pauta importante para estudios posteriores relacionados con el
desempefio estudiantil en el campo de las matematicas, ciencias naturales
y una significativa gama de factores asociados, continué desarrollando las
diversas evaluaciones realizadas en ambos campos por estudios anteriores
similares, ha permitido hacer un conjunto de comparaciones con base en
métodos estadisticos estratificados altamente complejos, sin descuidar as-
pectos de otros métodos de investigacion comparativa, lo cual proporciona
elementos explicativos de las potenciales causas influyentes en el desempe-
ho educativo; permite mejorar los caminos de seguimiento y desemperio de
los procesos de aprendizaje y ensefianza de las matematicas y las ciencias
naturales, hace un barrido importante en los primeros dos anos de la edu-
caciéon media, proporcionando explicaciones cuantitativas y cualitativas de
los factores asociados a la problemética educativa de los paises participan-
tes (Baumert, Bos y Watermann, 1998; Mullis, Martin, Beaton, Gonzélez,
Kelly y Smith, 1998).

Durante los primeros estudios sobre rendimiento, desempefio y calidad
de la educacion, que tuvieron lugar en los afos cincuenta, sesenta y seten-
ta se conform¢ una opinién generalizada en cuanto a la imposibilidad de
establecer compatibilidades de calidad en escuelas, regiones y paises. Esta
idea cambi6 sustancialmente con el inicio e implementacién de los grandes
estudios comparativos sobre desempeno estudiantil y factores asociados
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como el TIMSS (Weigel, 2004; Baumert y Lehmann, 1997). En trabajos espe-
cializados o en los medios de informacién generalizados fue difundido un
ndmero importante de opiniones sobre el estado de situacién de cada pais o
region en cuanto al rendimiento estudiantil. Lamentablemente, la mayoria
de estas opiniones se han centrado exclusivamente en los resultados fina-
les puramente cuantitativos, tratando de explicar las razones por las cuales
una escuela, una regién nacional o un pais quedaron ubicados en un deter-
minado lugar en la lista definitiva de resultados.

Ya hemos sefialado en el presente documento que en el afio 1958 un
conjunto de cientificos europeos y estadounidenses, altamente renombra-
dos, tales como Benjamin Bloom y R. L. Thorndike, crearon en la ciudad
de Hamburgo, Alemania, la International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA) como institucién cientifica independiente
de los gobiernos, pero tampoco totalmente autébnoma o privada. Desde el
primer momento estuvieron interesados en hacer estudios empiricos, bien
argumentados, cualitativos, cuantitativos e histdricos, desde una perspecti-
va comparativa, sobre los sistemas educativos, en términos generales, y los
procesos de aprendizaje y enseflanza propiamente dichos. Los resultados
de estos estudios podrian contribuir al disefio de politicas educativas de los
Estados participantes y al conocimiento del desempefio de los estudiantes
y la calidad de la educacién en términos comparativos. Como investiga-
dores en el campo educativo, ellos buscaban examinar detalladamente las
condiciones en torno a las cuales tenian lugar los procesos de aprendizaje y
ensefanza, ver cudles eran exitosos y analizar los contextos socioculturales
de los respectivos sistemas educativos (Schultze y Riemenschneider, 1967;
Ackeren, 2002a, 2002b, 2003; Holtappels, Rolff y Klemm, 2006).

En la medida que los paises miembros de la OECD (cuya traduccién es:
Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico) fueron ob-
teniendo resultados en estudios sobre el desempefio educativo durante la
ultima década del afio pasado, particularmente a raiz de la implementaciéon
del TIMSS, surgieron acuerdos e interrogantes que requerian un posterior
desarrollo de la concepcién de este tipo de investigaciones. Los paises al-
tamente industrializados y tecnificados empezaron a cuestionar la escuela
y la educacién en general, haciendo preguntas tales como: a) ;En qué me-
dida la escuela prepara bien a los jévenes para el futuro y el desarrollo de
sus proyectos de vida? b) ;Estan recibiendo los jévenes una educacioén que
les permita desempenarse como ciudadanos activos y conscientes de las
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problemaéticas actuales y futuras relacionadas con el empleo? c) ;Permite
la educacién actual impartida a los jovenes desarrollar sus potencialidades,
habilidades y destrezas para poder incorporarse al mercado laboral, deter-
minado por la movilidad y el continuo aprendizaje? d) ;Qué relacion po-
dria establecerse entre los paises participantes en cuanto al funcionamiento
de sus respectivos subsistemas educativos? e) ;Cudles son las razones por
las cuales unos paises pueden tener éxito y otros no de acuerdo con los re-
sultados de estudios comparativos internacionales? f) ; Qué politicas educa-
tivas pueden aplicar los paises participantes de acuerdo con sus resultados
comparativos para mejorar la calidad de la educacién? g) ;Cémo se podria
hacer uso de tales resultados comparativos para disminuir las brechas de
desempefio educativo al interior de cada pais participante? h) ;Puede la
escuela desarrollar una pedagogia y didactica a su interior que permita
alcanzar una educacion de calidad independiente del origen socioeconé-
mico y cultural de los estudiantes?

Lectura
2009
2000

Matematicas
Ciencias Naturales

Matematicas
2012
2003

Ciencias Naturales
Lectura

Ciencias Naturales

2015
2006
Lectura
Matematicas

Figura 2: ver, por ejemplo, Eckhard Klieme, Cordula Artelt, Johannes Hartig, Nina Jude, Olaf Kéller,
Manfred Prenzel, Wolfgang Schneider und Petra Stanat (2009, 14).

Como se puede ver, en estas preguntas centrales estdn basados todos los
estudios que ha realizado el consorcio PISA desde sus inicios hasta la ac-
tualidad (PISA-Konsortium, 2001, 2004, 2007, 2010, 2013). Estas son algunas
de las preguntas que ha intentado responder PISA durante mas de una dé-
cada de estudios comparativos internacionales. La OECD es la encargada
de financiar, como consorcio internacional, todos estos estudios. Cada uno
de ellos intenta conocer los conocimientos, las destrezas y habilidades de
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los estudiantes (mujeres y hombres proporcionalmente seleccionados) de
quince afos de edad, aplicando un conjunto de instrumentos en las 4reas de
matematicas, ciencias naturales y lengua en forma pasiva.

El estudio y los resultados del ambicioso programa PISA tienen lugar
ciclicamente cada tres afos, tal como se muestra en la figura 2. Hasta el
momento han realizado cinco grandes estudios, los cuales son conocidos
cientifica y publicamente como PISA 2000, PISA 2003, PISA 2006, PISA 2009,
PISA 20123 Por supuesto que estos estudios obedecen a procedimientos con-
tinuos y permanentes. Aunque en cada caso estan presentes las tres grandes
areas, su énfasis varia cada tres afos. El nombre del afio tiene que ver con el
momento en que se ha realizado todo el trabajo de campo o levantamiento
de la informacién empirica. Durante mas de una década, los estudios PISA
han adquirido mucho renombre internacional, son ampliamente conocidos,
aceptados por unos y fuertemente criticados por otros. Lo cierto es que ellos
han impuesto, nacional e internacionalmente, una pauta en el campo de
este tipo de estudios comparativos internacionales sobre desempefio estu-
diantil y la calidad de la educaciéon en el mundo. Cada vez mas se adhieren
paises a tales estudios empiricos, lo cual queda demostrado mediante las
siguientes cifras: 32 en PISA 2000, 41 en PISA 2003, 57 en PISA 2006, 67 en
PISA 2009, 65 en PISA 2012 y 76 en PISA 2015.

Para el 2015, PISA centrara su atencion en el area de las Ciencias Natu-
rales, pero se continuard evaluando la lengua y las matematicas. Los estu-
dios internacionales actuales estan orientados en la concepcién curricular
conocida ampliamente como curriculo por competencias. Es importante
destacar que después de haber realizado criticas importantes al desarrollo
de los procesos de aprendizaje y ensefianza por objetivos y competencias,
nos inclinamos por la concepcion del curriculo, la pedagogia y la didacti-
ca por potencialidades. En PISA 2015 incorporardn a los respectivos instru-
mentos de recolecciéon de informacioén empirica el tema de las competencias
sociales, lo cual serd implementado en la practica mediante interrogantes
relacionadas con el trabajo cooperativo; mientras que PISA 2018 incorpo-
rard preguntas relacionadas con competencias globales, lo cual tendra que
ver con encontrar caminos para tratar tematicas socioculturales del mun-
do globalizado. Eso significa que la OECD tiene una inmensa maquinaria
preparada para los préximos afos, la cual debe responder a las exigencias

3 No se trata de referencias bibliograficas, sino de los afios en los cuales tuvo lugar cada
estudio.
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y requerimientos de los paises industrializados y altamente tecnificados;
es decir, los paises dominantes en términos militares, econémicos, cienti-
ticos y tecnoldgicos (Rindermann, 2006; Jahnke y Meyerhofer, 2007; Bank
y Heidecke, 2009).

2.2.5. UNIVERSALIZACION Y HOMOGENEIZACION DE EVALUACION DE LA
CALIDAD EDUCATIVA Y EL CURRiICULO: TENDENCIA DE PISA

Cada tres afios resurgen fuertes criticas a este tipo de estudios internaciona-
les comparativos sobre desempeiio y calidad de la educaciéon por parte de
ciertos sectores académicos, politicos y opiniones generales vertidas en los
medios masivos de informacién (Jahnke y Meyerhofer, 2006), pero también
hay quienes los defienden, los alaban y desean incorporar en sus respecti-
vos sistemas educativos la concepcién curricular explicita e implicitamente
existente en ellos. Por estas razones, es necesario prestar atencion a la in-
fluencia politica educativa nacional e internacional de los mismos.

En primer lugar, es importante sefialar, ademds, que estos estudios han
establecido algunos elementos inexistentes en estudios similares ante-
riores, tales como los siguientes: i) Se han construido categorias precisas
sobre competencias lingtiisticas, matemadticas, cientificas y tecnolégicas,
estableciendo una concepcién educativa homogénea, estandarizada y
econdmicamente orientada al mundo tecnificado e industrializado; ii) Se
ha construido un modelo para el aprendizaje basado en competencias,
unidireccional, el cual debe servir para el aprendizaje y actuacién de cada
persona durante toda su vida; iii) Se han conformado criterios y catego-
rias sobre valores, ciudadania, democracia, ciencia, tecnologia, saberes,
conocimientos, etc. desde ciertos centros de poder politico, econémico,
militar y cultural; iv) Se ha encontrado el compromiso y apoyo econémico
para desarrollar estos estudios en el &mbito nacional e internacional de
muchos paises, con la incorporaciéon de mas paises cada tres afios (estu-
dios ciclicos); v) Se muestra una supuesta transparencia, horizontalidad
y consecuencia por parte de la OECD, la IEA y demas responsables de ta-
les estudios; vi) Se ha logrado centralizar la atencion sobre el desempefio
educativo y la calidad de la educacién en el marco de los resultados de
PISA presentados cada tres afos; vii) Se ha fortalecido la relaciéon entre
investigacion y politica en el marco de tales estudios; viii) Se ha alcanzado
el gran objetivo del sistema capitalista internacional de la estandarizacién
conceptual, metodolégica y sociocultural; ix) Se ha conseguido estanda-
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rizar el curriculo, los procesos de aprendizaje y ensefianza, la descontex-
tualizacion, los contenidos, atentando contra la soberania de los pueblos;
entre otros aspectos altamente problematicos.

En segundo lugar, aunque nos referiremos mds adelante al tema de los
principales modelos de evaluacion de la calidad de la educacion, entre ellos
el implementado internacionalmente por el Consorcio PISA (2000, 2003,
2006, 2009 y 2012), es necesario destacar que las pruebas de estos estudios
empiricos se centran en determinar tres grandes dimensiones, tal como se
muestra en la figura 3. La primera tiene que ver con el control de entra-
da (aspectos influyentes iniciales), el cual se concentra en dos categorias:
equipamiento de la escuela y calificacion de los docentes. La segunda di-
mension tiene que ver con el control del proceso, cuya categoria consiste
en la concepcién del proceso de aprendizaje y ensefianza. La tercera di-
mension, que tiene que ver con el control de la salida, contiene tres cate-
gorias: las competencias, las destrezas y las habilidades de los estudiantes
como resultado de la implementacién curricular en el aula.

Como se puede observar, este es un modelo muy sencillo, limitado y
centrado en el cuestionado tridngulo didéctico, donde quedan muchos
elementos sustantivos fuera del modelo y no responde, por ejemplo, a una
educacion orientada en el trabajo, la produccién, lo sociocomunitario y la
contextualizacién tanto de los contenidos como de los espacios fuera del
aula donde deberia tener lugar, ademas, el quehacer educativo.

Este modelo asume la educacion dentro del aula, centrada en la inte-
raccion docente, estudiante y contenido, para lo cual es necesario crear,
garantizar y adecuar las condiciones basicas de entrada, sin tomar en
cuenta (tampoco durante el proceso de la clase) a los demds actores que
intervienen en la practica educativa, como es el caso por ejemplo de la
comunidad intra y extra escolar. Se trata, por otra parte, de un proceso
recursivo el cual permite mejorar las condiciones de entrada y del proceso
de acuerdo con los resultados obtenidos mediante las respectivas evalua-
ciones parciales y/o finales centradas en los sujetos que han culminado
las clases durante un periodo determinado. Las competencias, destrezas
y habilidades no son vistas en términos de la relacion tedrica y préactica,
pero tampoco vinculadas al trabajo y la produccién, sino més bien en tér-
minos idealizados, subjetivos y potencialmente posibles de aplicacion.
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En tercer lugar, la concepcion de las evaluaciones estandarizadas de los es-
tudios internacionales comparativos, como el caso PISA, para determinar el
desempefio y la calidad de la educacion se centra esencialmente en evaluar
de manera muy rigurosa, matematicamente hablando, y sistematicamente
seis componentes del aprendizaje en el individuo, separado del contexto
y de las interacciones socioculturales, econémicas, politicas y cientificas.
Estas seis componentes aparecen en la figura 4.

Uno de los problemas complicados de la concepcion educativa, curri-
cular, pedagégica y didactica de esta homogeneizacién y estandarizacion
de la educacién en el mundo consiste en la reduccién del curriculo, en la
imposicion unidireccional de saberes y conocimientos institucionalizados,
cuya orientacion es esencialmente occidental, en detrimento de los demds
saberes y conocimientos socioculturales propios de cada nacién o grupo
cultural. Esta concepcioén curricular estd muy orientada a la denominada
sociedad del conocimiento y la informacion, la cual ha impuesto el mun-
do altamente tecnificado e industrializado, cuyo fin tltimo es responder al
modelo econémico, sociocultural y de desarrollo de tales paises. Esta ten-
dencia también responde a una formacién esencialmente tedrica, abstracta
y desvinculada del mundo de la vida real y concreta de quienes participan
en las précticas educativas especificas. Para poder competir en este tipo de
pruebas estandarizadas se requiere obviamente de una educacién también
estandarizada, cuyos contenidos y procesos de desarrollo del aprendizaje y
la ensefianza sean muy similares, aunque se insista en sefialar que las prue-
bas no miden conocimientos especificos, sino competencias, habilidades y
destrezas cientificas.
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En cuarto lugar, los resultados de estos estudios son sometidos, muy pro-
bablemente con una doble intencién (transparencia y propaganda), a la
opinién publica generalizada. De esta manera, mucha gente opina delibe-
radamente sobre el estudio, los resultados y sus consecuencias, descargan-
do emociones negativas, comentarios y apreciaciones en las estructuras del
sistema educativo, con lo cual se evade muy facilmente todo tipo de res-
ponsabilidad. Una de las opiniones fuertes tiene que ver con la posibilidad
de verificacién de la calidad educativa de un pais mediante la aplicacién de
un sistema externo de seguimiento, evaluacién y monitoreo y basado en el
levantamiento de datos empiricos.

Un buen sector de funcionarios del Estado, encargados de la implemen-
tacién de las respectivas politicas educativas considera necesario hacer este
tipo de evaluaciones, pero tal vez los mas interesados son los empresarios y
el sistema econémico en general, ya que para sus fines mercantilistas esta es
la tinica manera de pensar en el mejoramiento de la calidad educativa. Para
ellos no hacen falta reformas ni cambios estructurales en el sistema educa-
tivo, sino mejorar las condiciones consideradas como basicas e influyentes
en la buena o mala calidad educativa. Se trata de comparaciones sobre cali-
dad, realizadas fuera de contextos y realidades especificas, se refieren a una
calidad centrada en la abstracciéon de la realidad y de los contextos. De esta
manera se piensa que la solucién del problema de la calidad educativa se
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encuentra en los modelos extranjeros que muestran los mejores resultados,
por ello se habl6é del modelo finlandés como la salvacién de la educacién
en el mundo.

En quinto lugar, los estudios comparativos internacionales sobre el des-
empeno estudiantil y la calidad de la educacion, como el que venimos ana-
lizando en este trabajo, han mostrado reiterada y ciclicamente la influencia
de la situaciéon compleja de los docentes, la estructura y funcionamiento de
la escuela, la atencion de los nifios, jovenes y adolescentes por parte de la
sociedad, el desarrollo de los procesos de aprendizaje y ensefianza dentro
del aula, en el sentido mds general, pero también aspectos como la aten-
cién temprana por parte del Estado, la sociedad y la familia. Lo interesante
de estos resultados es el hecho concreto de que esta realidad, demostrada
empiricamente, ocurre en practicamente todos los paises donde se ha rea-
lizado tales estudios, existiendo algunas diferencias importantes al interior
de las regiones o departamentos de cada pais. Sin embargo, la atencién se
centra s6lo en este conjunto reducido de componentes influyentes, las cua-
les responden obviamente al modelo educativo y curricular establecido en
el respectivo pais, sin tomar en cuenta aquellas précticas educativas mds
auténomas e independientes desarrolladas en muchos de los paises parti-
cipantes o sin tomar en cuenta las condiciones socioculturales, politicas y
econémicas que los caracterizan entre si.

Esta concepcion tinica, determinada por los paises més poderosos en el
sentido militar, econémico, cientifico y tecnolégico, impide la incorpora-
cién de concepciones curriculares descentralizadas, regionales, culturales,
contextualizadas y alternativas a los centros de poder nacionales e interna-
cionales. Lamentablemente este modelo unidireccional y unitario se viene
imponiendo también en estudios mas regionalizados como los que han te-
nido lugar en América Latina y el Caribe*.

4  En América Latina y el Caribe también han tenido lugar algunos estudios de caracter
regional e internacional sobre la calidad de la educacién, desempefio estudiantil y algu-
nos factores asociados. Uno de ellos ha sido el Primer Estudio Regional Comparativo
Explicativo (1997), organizado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la
Calidad de la Educacién de la UNESCO. En él han participado trece paises, los cuales
participaron en pruebas de matematicas, lenguaje y algunos factores asociados. Estos
dltimos fueron determinados mediante cuestionarios aplicados a nifios (tercer y cuarto
grado), madres, padres, docentes y directores. Luego tuvo lugar el Segundo Estudio
Regional Comparativo Explicativo (SERCE, 2006), el cual intenté evaluar a nifios de
tercero y sexto grado, participaron 16 paises; también analizé los factores sociales y es-
colares que influyen en el desempefio y rendimiento estudiantil. Ademas de lenguaje y
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En sexto lugar, podemos resaltar que desde el comienzo del desarrollo de
estos estudios masivos internacionales sobre el desempefio estudiantil y la
calidad de la educacién se ha generado cierto interés y sensibilizacion en
buena parte de la poblacioén por el tema educativo y, en particular, por la
calidad educativa. Se ha llegado al extremo de emitir opiniones privadas
y publicas sin mayores fundamentos sobre el trabajo docente, los libros de
texto, las instituciones escolares y el papel del Estado Educador, convirtien-
do el debate en una tribuna de insultos e improperios contra la escuela, la
docencia y las concepciones criticas de la educacién. Igualmente, se tiende a
usar estos resultados con la finalidad de seguir vendiendo el modelo cultu-
ral, politico, econémico, cientifico y tecnolégico del mundo industrializado
y altamente tecnificado como el tnico existente en el pasado, el presente y
el futuro.

Aquéllos paises que pretenden ser mas independientes y soberanos o que
desean construir sus propios caminos en el campo educativo, no encajan en
el modelo de evaluacién de la educaciéon y desempenio estudiantil vertical-
mente establecido. En otros casos, estos paises sencillamente son sefialados
como paises con sistemas educativos muy malos, forajidos, que descuidan
la educacién o que sencillamente su poblacién padece de niveles intelectua-
les inferiores a los demds. El discurso predominante de quienes defienden
la realizacién de estos estudios consiste en conformar un instrumentario
de evaluacién del desempetio estudiantil y algunos factores asociados con
la finalidad de garantizar un modelo internacional de aseguramiento de
la calidad de la educacién. Este modelo, sin embargo, no es producto de
la participacion de amplios sectores de la poblacién, desde una perspecti-
va endégena e inductiva, sino que esta en las mentes, criterios, intereses y
creencias educativas de los sectores internacionales mas dominantes.

2.2.6. LA CALIDAD DE LA EDUCACION COMO PARTE DE LA FORMACION
INTEGRAL DE CADA PERSONA Y DE LA COLECTIVIDAD

La escuela debe y tiene que mejorar las habilidades, destrezas y potenciali-
dades de cada persona en el campo de las matematicas, las ciencias naturales
y la lectoescritura en todos los ambitos del sistema educativo; aqui no hay
cuestionamientos o dudas. Todos estamos totalmente de acuerdo con esta

matematicas se incorpord, en sexto grado, a las ciencias naturales. En el 2013 se realizé
el Tercer Estudio Regional Comparativo Explicativo con la participacion de 15 paises y
con caracteristicas muy similares a los dos primeros.
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exigencia, con esta importante tarea de la educacion. Pero ella debe fomen-
tar también las demads habilidades, destrezas y potencialidades, tan impor-
tantes como las primeras, las cuales lamentablemente no han sido tomadas
en cuenta, hasta el presente, por los estudios internacionales comparativos
sobre desempefio estudiantil y calidad de la educaciéon como ha sido, por
ejemplo, el caso concreto de PISA. Tales objetivos educativos son, sin lugar a
dudas, parte altamente significativa de una sociedad humana, democratica,
participativa, inclusiva, protagénica, independiente y soberana.

Se requiere, ademds, desarrollar habilidades, destrezas y potencialida-
des en el campo de las lenguas o el multilingiiismo, la geografia nacional
e internacional y la geopolitica, la interculturalidad, el conocimiento y
comprension critica de la historia, la relacion entre economia y politica, la
educacién medioambiental, la formacién técnica, tecnolégica y productiva,
los funcionamientos legales y juridicos de nuestras sociedades; en fin, se
necesita conformar un amplio espectro de contenidos que comprenda las
ciencias naturales, las ciencias facticas o matematicas, las ciencias sociales
y las ciencias humanas. Por supuesto que se debe tener mucho cuidado en
no recargar los planes y programas de estudio con mdltiples contenidos, lo
cual la escuela dificilmente podria implementar. Su realizacién concreta en
la practica docente podré tener lugar mediante la aplicacién de la did4ctica
interdisciplinaria e investigativa, cuya esencia consiste en el desarrollo de
los conocidos Temas Generadores de Aprendizaje y Ensefianza (TGAE).

La escuela debe brindar a los estudiantes de todos lo niveles educativos
una formacién para la libertad, para la critica y para alcanzar los grandes
valores democréticos que caracterizan a una ciudadania que practique, res-
pete y cultive los principios comunes consagrados en la respectiva Cons-
titucion Politica del Estado. Ademds de alcanzar sélidos conocimientos y
saberes vinculados con las disciplinas cientificas tradicionales y aquellas
otras que constituyen los correspondientes planes y programas de estudio,
la educacién debe proporcionar las herramientas adecuadas para impulsar
la motivacién, disposicién, la responsabilidad, el trabajo en equipo, coo-
perativo y colaborativo, el juicio critico y politico, la creatividad y el coraje
para enfrentar las adversidades y luchar contra las injusticias; en fin, la es-
cuela debe formar ciudadania critica, mediante el proceso de aprendizaje y
ensefianza intradisciplinario, interdisciplinario, productivo e investigativo.

Por lo tanto, no s6lo es importante trabajar cientifica, did4ctica y pedagé-
gicamente conocimientos detallados intradisciplinarios, sino esencialmente
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trascender el mundo de lo puramente cognitivo y memoristico, mediante la
formacioén integral de la persona. La educacién debe tener la maxima prio-
ridad en los discursos politicos, educativos y pedagégicos, pero fundamen-
talmente en las précticas educativas concretas. Los estudios comparativos
sobre el desempefio y calidad de la educacién, delimitados al campo de
las matemadticas, las ciencias naturales y la comprension lectora limitan esa
formacion integral. Es necesario e indispensable ir mas alla, a la conforma-
cién de una pedagogia y didactica mucho mas profunda, mas integradora,
inclusiva y transformadora.

En este sentido, debemos tener muy claro que el trabajo iniciado en los
anos cincuenta por los paises miembros de la OCDD para compilar un con-
junto de indicadores sobre la calidad de la educacién ha estado determina-
do por los grandes intereses econdémicos de las naciones altamente indus-
trializadas y tecnificadas, con lo cual pueden garantizar la disponibilidad
a mediano y largo plazo de una inmensa masa de trabajadores bien califi-
cados. Esa idea se mantiene hasta nuestros dias, tal como lo hemos venido
analizando detalladamente en el presente trabajo (OCDD, 1999, 2001, 2004,
2009, 2010, 2011, 2012). No estamos en contra de esta formacién del pueblo,
puesto que todo sistema sociopolitico y econémico requiere de gente bien
preparada en todas las ramas del saber; pero creemos que ello constituye
s6lo una parte de la formacion.

El enfoque de la OCDD y, por consiguiente, de los estudios comparativos
internacionales fomentados por esta organizacion sobre desempefio educa-
tivo y calidad de la educacion estan orientados basicamente a la descripciéon
de las caracteristicas de entrada del modelo preexistente sobre calidad de
la educacién. Se requiere ver con mayor profundidad los demas elementos,
las otras caracteristicas, tan importantes como las primeras. No podemos
reducir el problema de la calidad educativa tinica y exclusivamente al tema
del gasto, al manejo de recursos y a la orientaciéon centrada en la eficiencia
y la eficacia. Si creemos en la posibilidad cierta de conformar un conjun-
to de criterios caracterizadores de la calidad de la educacion, asi como la
construccién de una buena bateria de indicadores, pero tales criterios, ca-
tegorias e indicadores no pueden limitarse a las exigencias de la industria,
la economia y las empresas. Tenemos que ir més alla, pensar en la persona
como un sujeto integral, en la colectividad como el conjunto de interaccio-
nes socioculturales de muchas personas, de innumerables sujetos. Este es el
gran reto, necesitamos una concepcién complementaria de la calidad de la
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educacién y, obviamente, la elaboracién de un amplio sistema de categorias
y sus indicadores que recojan la maxima cantidad de aspectos influyentes,
directa e indirectamente en la calidad de la educacién en su sentido més
amplio posible.

3. ALGUNOS MODELOS EMBLEMATICOS PARA LA EVALUACION
DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

La calidad en términos generales y de la educacién, en particular, no puede
ser vista, determinada, analizada, pensada ni mucho menos evaluada en
abstracto, tal como lo hemos sefialado en la primera parte del presente capi-
tulo. Ella se refiere, en la mayoria de los casos, a objetos, sucesos, acciones,
hechos, procedimientos, etc. Por lo tanto, se requiere de modelos y méto-
dos para su valoracién, para su determinacién cualitativa y cuantitativa.
Durante los dltimos cincuenta afos se ha escrito mucho, se han discutido
y elaborado diferentes propuestas para responder a la gran interrogante:
¢Coémo evaluar la calidad de la educacién? Hoy tenemos, por lo menos te6-
ricamente, un inmenso caudal de modelos que permiten cumplir con este
cometido.

Muchos de ellos, por supuesto, han sido elaborados desde las practicas
concretas mediante procesos esencialmente inductivos, otros han surgido
a partir de las reflexiones tedricas sobre el deber ser de la evaluacién de
la calidad educativa, un tercer grupo ha nacido como respuesta a requeri-
mientos de la industria, gobiernos, entidades publicas o privadas, un cuar-
to grupo responde a propuestas combinadas o modificaciones de modelos
preexistentes, mientras que un quinto grupo ha sido elaborado a partir de
la concepcién de proyectos de investigacion empiricos como los descritos
en el presente trabajo. Es muy probable que exista la interseccién o combi-
naciéon de dos o mas maneras, procedimientos o criterios para la elabora-
cién de un modelo especifico. En la figura 5 se muestra, esquemdticamente,
la potencial relacién entre las cinco formas, segtin nuestra apreciacioén, de
conformacion de un modelo de evaluacion de la calidad de la educacion.

En este trabajo no podemos, obviamente, mostrar la gran variedad de
modelos elaborados de acuerdo con los cinco criterios de la figura 5. Sobre
el tema existe una importante y amplia bibliografia. Aqui nos limitaremos
s6lo a describir un conjunto muy restringido de tales modelos, aquéllos
mads emblemaéticos, que han sido trabajados con mucha frecuencia por te6-
ricos y préacticos de la evaluacién educativa, que han sido elaborados para
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el desarrollo de grandes proyectos de investigacion o que, sencillamente
siguen jugando un papel trascendental en este campo, a pesar de haber
transcurrido mucho tiempo de su elaboracién o aplicacion practica. Las re-
flexiones tedricas, las circunstancias actuales y nuestra experiencia concreta
en el campo de la investigacién educativa, muy particularmente en el drea
de la evaluacién de proyectos y programas de investigaciéon de postgrado,
nos permite proponer, al finalizar el presente capitulo, un modelo integral e
integrador para la evaluacién educativa. A continuacién, entonces, descri-
biremos y analizaremos, primeramente, los cuatro modelos ampliamente
conocidos por investigadores y practicos de la evaluacién educativa y, final-
mente, pasaremos a la elaboracién de nuestra propuesta concreta.

Como parte de
un proyecto de
investigacion

Como proceso
inductivo a partir
de las practicas

Potenciales
formas elaboracion
de modelos para la
evaluacion de la
calidad de la

Educacion

Como combinacion
de modelos
preexistentes

Como parte de
reflexiones teodricas
sobre calidad

Como respuesta a
requerimientos o
solicitudes externas

Figura 5

3.1. EL MODELO DE DONALD KIRKPATRICK, BASADO
EN EL ENFOQUE DE CUATRO NIVELES

Los cuatro niveles del modelo de Donald Kirkpatrick para la evaluacion
de programas de intervencién e innovacion muestran las ideas basicas de-
sarrolladas por €l en el marco de su tesis doctoral, cuyo titulo consiste en
“evaluacion de un Programa de Relaciones Humanas para la Formacién de
Supervisores”, la cual fue publicada en 1959 en forma de cuatro articulos
en la revista formacion y evaluacién. A pesar que durante los afos sesenta el
autor s6lo hizo minimos cambios en cuanto a su adaptacion y ampliacién,
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incorporando una pequena fundamentacion teérica, este modelo sigue te-
niendo un importante renombre tanto en la investigacién como en sus usos
practicos.

Este enfoque, igualmente, ha servido como marco de orientacion para in-
numerables estudios y también como una guia para la implementacién de
numerosas tareas précticas. Hace ocho afios aproximadamente Kirkpatrick
publico, en cooperacién con su hijo James Kirkpatrick la tercera edicién de
su gran obra (Evaluaciéon de Programas de Capacitacién), sin haberle hecho
mayores cambios (Kirkpatrick y Kirkpatrick, 2005 y 2007). Este trabajo, a
pesar de que el modelo comprende aproximadamente cien pdginas, consti-
tuye un documento pionero, escrito en un lenguaje sencillo, claro y, en cier-
ta forma, coloquial. Hoy ha sido incorporado en programas de formacién
a distancia y formacién mediante las nuevas tecnologias de informacién y
comunicacién. La mayor parte del libro, constituido por aproximadamente
250 paginas, contiene dieciséis casos de estudio, los cuales explican diferen-
tes formas de implementacion del modelo. Es muy probable que la popu-
laridad y el éxito del libro se deba precisamente a la descripcion detallada
de sus aplicaciones en las practicas concretas, las cuales contienen, ademas,
algunas orientaciones tedricas transversales.

Este modelo de evaluacion se concentra, basicamente, en el campo de la
evaluacion de la capacitacion profesional, lo cual es relativo a lo esencial-
mente técnico y material, mas que al campo de la educacién y la forma-
cién. Una de las debilidades de este trabajo podria consistir en la ausencia,
deliberada o no, de una definicién precisa sobre evaluacién; sin embargo,
Kirkpatrick (1960, 1998a, 1998b y 1999) considera que su enfoque pretende
concretar y aclarar, mediante un modelo especifico, diferentes perspectivas
de evaluacién, existentes por supuesto hace mas de cinco décadas. El inten-
té proporcionar una descripcién de evaluacién como la integracion entre la
ciencia y el arte; es decir, el modelo como parte del arte de la evaluacién,
pero también, con su fundamentacion cientifica. Para €l el aspecto cientifi-
co del modelo tenia que ver con el conocimiento profundo del modelo, su
coherencia interna, su organizacién conceptual y procedimental, sus prin-
cipios tedricos y técnicos. Como arte, el modelo tiene el privilegio de ser
sencillo, funcional y aplicable a realidades concretas que requieren mostrar
resultados reales a partir de su desarrollo puramente préctico.

Kirkpatrick considera que su modelo responde a los tres grandes objeti-
vos clasicos de la evaluacion, los cuales consisten en: a) la optimizacion de
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programas futuros; b) la creaciéon de principios de decision; y c) la justifica-
cién de la inversion de un departamento de formacion de una determinada
empresa. Por supuesto que el centro de atenciéon del modelo de Kirkpatrick
es y seguira siendo los cuatro niveles de evaluaciéon en torno a los cuales
gira el mismo. A continuacién describiremos, a la luz de los trabajos origi-
nales de ambos Kirkpatrick, estos cuatro grandes niveles del modelo. Es im-
portante destacar que, aunque el mismo ha sido pensado y elaborado desde
una perspectiva empresarial, este modelo ha sido ampliamente usado en el
mundo de la educacién (Kirkpatrick, 1960, 1998a, 1998b, 1999; Kirkpatrick
y Kirkpatrick, 2005, 2007). En la figura 6 se muestra claramente el modelo
original de Kirkpatrick.

1. La reaccion es el primer nivel del modelo de Kirkpatrick, lo cual tiene
que ver con el grado de satisfaccién (rechazo o aceptacioén) de los par-
ticipantes a la oferta de un determinado programa de formacion. Este
autor destacd, sin lugar a dudas, la importancia de las reacciones posi-
tivas de los sujetos a un proceso de formacién especifico. De ello depen-
de, obviamente, el futuro de la formacién. Por otra parte, una reaccién
negativa puede reducir considerablemente la motivacién para poder
aprender y la gran oportunidad de seguir aprendiendo durante toda
la vida. Como método, en este primer nivel del modelo, se propone la
elaboracion de cuestionarios cortos que reflejen o recojan comentarios
acerca de los docentes encargados del proceso de formacion, la impor-
tancia y relevancia del tema objeto de trabajo, asi como la recoleccion
de ideas libres o sugerencias de cada uno de los participantes. Las res-
puestas a estas hojas o instrumentos cuantitativos y/o cualitativos per-
miten, no sélo la obtencion de la opinién de los participantes en cuanto
a la importancia de la temdtica tratada, sino ademds ayudan a los pro-
cesos de retroalimentacién, lo cual permitird mostrar a los participantes
la atencién e interés a tales inquietudes, asi como el conocimiento mas
profundo de las necesidades, creencias y afirmaciones/negaciones su-
ministradas por ellos.

2. El aprendizaje de los participantes en el programa de formacién cons-
tituye el segundo nivel del modelo de Donald Kirkpatrick. Se trata de
ver cOmo ha sido el aumento de conocimiento, habilidades, destrezas
y competencias de cada sujeto en el campo de formacién especifica. Se
desea verificar el cambio de la configuracién y construccién de poten-
cialidades de acuerdo con los objetivos establecidos por el programa de
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formacion. Para este modelo de evaluacidn, el aprendizaje pasa a ser un
requisito previo para la modificacién de la conducta de cada persona,
lo cual también debe ser evaluado. Para Kirkpatrick la verificacion del
cambio de conducta producto del proceso de aprendizaje no es sencillo
y se requiere la inversiéon de mucho tiempo. Las mediciones previas y
posteriores a las actividades de aprendizaje estan disefiadas, normal-
mente, de tal manera que ellas puedan recoger los cambios alcanzados,
lo cual seréd verificado mediante el rango de comparacién entre un antes
y un después. Los cuestionarios normalmente son de caracter psicomé-
trico y estandarizados, con lo cual se podra medir la capacidad psiquica
de la persona después de haber recibido una formacién particular. El
progreso en el mejoramiento ascendente de las habilidades se podra
obtener mediante pruebas de rendimiento, preferiblemente haciendo
uso de un grupo de control, lo que permite obtener resultados mas con-
vincentes, segtiin este modelo.

Como tercer nivel del modelo se tiene el comportamiento de los parti-
cipantes después de haber recibido el curso de formacién. Este com-
portamiento debe quedar de manifiesto, preferiblemente, mediante la
aplicacion, en las realidades concretas del trabajo, de lo aprendido. En
este nivel el foco de la evaluacion esta en el cambio de comportamiento
del trabajo de cada uno de los participantes. Este cambio es obviamente
mucho mas dificil de identificar y analizar que las reacciones o el apren-
dizaje, puesto que se supone la inclusién de estos dos primeros niveles
en el tercero. Como requisito previo fundamental para el cambio de
comportamiento del sujeto con respecto a su propio trabajo practico
se tiene la capacidad de demostrar que en efecto si hubo ese cambio
de comportamiento a través del proceso de formacién. Aqui estaria-
mos en presencia de la medicién comparativa de los comportamientos
de entrada y de salida. Aqui surge, inmediatamente, la interrogante en
cuanto al tiempo, la frecuencia y el tipo de levantamiento de la infor-
macién para medir y describir cualitativamente ese cambio de com-
portamiento. Para la constatacién del éxito o fracaso del programa de
formacion en este tercer nivel también se usan, con mucha frecuencia,
las mediciones previas y posteriores, con la ayuda de grupos de control.

Como complemento al proceso de verificacion del cambio de compor-
tamiento, se puede hacer uso de los procedimientos retrospectivos,
elaborando preguntas sobre el pasado y comparando con la situacién
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concreta actual. Las entrevistas constituyen una herramienta apropiada
para evaluar los comportamientos de los sujetos a través de la opinién
de algunos de ellos. Aqui tiene lugar un procedimiento cruzado de opi-
niones sobre terceros.

i Los 10 pasos del modelo i

Determinacion SCLEE Los 4 niveles
de necesidades | — contratacion de 2 del model =
docentes l el modelo 1

et ~ N
- Estag_leqlmlento Seleccion y Nivel 1: Reaccién
e objetivos preparacion de > ¢como encuentra el
curso? Satisfaccion
recursos \

N Conformacion
—t de contenidos
R ———

Seleccion de

participantes
o=

Organizacion de
> horarios y
— duracion

-~
Nivel 2: Aprendizaje
> ¢se puede demostrar
\_lo aprendido? Saber )

Coordinacion de
la formacion

~
Nivel 3: Conducta ¢se

> puede aplicar lo

eprendido? Transferencii

Evaluacion

-~
Nivel 4: Resultados ¢ se

Seleccion de —> ha logrado lo previsto?
> infraestructura [~ Resumen del modelo Resultados finales
. de Kirkpatrick (1998a)
Figura 6

4. Elsistema de resultados, producto de la implementacién del programa de
formacion, constituye el cuarto nivel del modelo. Debido a que el mismo
ha sido pensado, aplicado y desarrollado mds en el mundo de la empre-
sa, cuando se habla de resultados del programa, se refieren normalmente
las ventas y ganancias obtenidas, la facturacion o las nuevas formas de
trabajo cooperativo entre los trabajadores. Para Kirkpatrick (1960, 1998a,
1998b, 1999) y Kirkpatrick y Kirkpatrick (2005, 2007) el cuarto nivel del
modelo es el mds importante, puesto que en esencia el modelo, como
muchos otros, se orienta a logros tangibles e intangibles. Ello significa
que es el mas dificil, ya que la atencion estard focalizada en los resulta-
dos, olvidandose un poco los tres primeros niveles y, particularmente,
los procesos previos para obtener esos resultados. Este nivel mostrara si
realmente se cumplié con los objetivos previstos, lo cual constituye la
esencia, en ultima instancia, del programa de formacién.
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El cuarto nivel también es muy importante, porque él puede garantizar
que vali6 la pena la inversién y que existen retornos concretos, los cuales
representan avances crecientes en el sujeto, el colectivo y, por supuesto, en
la institucién o empresa en términos de la esencial eficacia del modelo. Alli
se puede hacer comparaciones entre entradas, salidas, inversiones, gastos,
porcentajes de fallas, etc., tomando también en cuenta aquéllos factores in-
fluyentes como la satisfaccion en el trabajo. La aplicaciéon adecuada de este
nivel permite obtener informacion, inclusive, sobre los efectos inmediatos y
posteriores al desarrollo del programa, asi como la medicioén de resultados
de manera precisa, puesto que se trata de organizar datos concretos sumi-
nistrados durante el desarrollo del programa de formacion.

A pesar de la enorme popularidad y la permanente aplicaciéon del enfo-
que de Donald Kirkpatrick, existe un conjunto muy importante de criticas,
las cuales no podemos desarrollar en el presente documento. Una de las cri-
ticas mas fuertes tiene que ver con la suposicion del autor en cuanto a que
los cuatro niveles obedecen al principio de la causalidad, los cuales respon-
den a una idea lineal y algoritmica de la formacién. Esto significa que para
la aplicacion de este modelo se debe tener presentes los pasos o secuencias,
donde cada nivel inferior ejerce una considerable influencia en el siguiente.

Otra de las criticas importantes tiene que ver con el énfasis suministra-
do por el modelo a los resultados, sin tomar bien en cuenta los procesos,
las condiciones, los saberes y conocimientos previos de los sujetos partici-
pantes. Una de las observaciones mas importantes que podemos hacer al
modelo es su incompletitud para ser aplicado hoy en dia en la evaluacién
de procesos de aprendizaje y ensefianza, pero también para la evaluaciéon
integral de la calidad de la educacién. Pareciera, ademads, que los resultados
de un proceso formativo deben ser traducidos basicamente en términos pu-
ramente econdmicos, olviddndose de un conjunto de factores que no obede-
cen, por supuesto, a criterios economicistas de la formacién (Adams, 2001;
Brinkerhoff, 1987).

Por ultimo, la critica hecha desde un angulo méas pedagégico, consiste en
la problematica inherente a la transferencia de modelos esencialmente con
orientacion empresarial, como el de Kirkpatrick, al mundo de la educacion,
la pedagogia y la didactica, aunque debemos recordar que el mismo ha
sido creado con la finalidad de evaluar la implementacién de un Programa
de Relaciones Humanas para la Formacién de Supervisores, pero siempre
desde la mirada empresarial comercial y economicista.
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3.2. EL MODELO DE DANIEL STUFFLEBEAM, BASADO
EN EL ENFOQUE CIPP

Elmodelo CIPP ha sido elaborado por Daniel Stufflebeam a mediados de los
anos sesenta. Las raices de este modelo las podemos encontrar realmente en
el campo de la pedagogia escolar. Stufflebeam (1972a, 1972b) inicia la cons-
truccion de su modelo a partir de sus fuertes criticas a los entonces usuales
programas de evaluacioén, los cuales fueron implementados con ayuda de
disefios experimentales, pruebas estandarizadas y el foco puesto en medi-
ciones orientadas a objetivos especificos conductuales. Este autor conside-
raba que las escuelas no podrian, con la ayuda de este tipo de evaluaciones
de los proyectos desarrollados, contribuir con los logros pedagégicos de los
ninos y jovenes asistentes a los centros educativos. Ello lo dispuso a pensar
y disefiar una opcién de modelo de evaluacion, el cual si deberia apoyar
los esfuerzos innovadores orientados al desarrollo del sujeto y de la socie-
dad. La implementaciéon del modelo tendria como consecuencia inmediata
la consideracion de decisiones pedagogicas (Stufflebeam, 1969, 1972, 2003).
De esta manera nace el ampliamente conocido modelo CIPP, constituido
por cuatro grandes componentes, denominados: Contexto, Entrada, Procesos,
Producto. La idea de la evaluacién no se restringe sélo al tltimo componen-
te, el Producto, sino que ella es entendida como un proceso transversal. Es
decir, la evaluacién debe hacerse a cada uno de los componentes del CIPP.
A diferencia de otros modelos, como el de Kirkpatrick, aqui se considera
indispensable pensar en la evaluacién de cada componente, lo cual sera
explicado a continuacién. En la figura 7 se puede apreciar la representacién
gréfica del modelo CIPP.
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El modelo CIPP
e 0=~ = @@=

Entrada Proceso Producto
Condiciones Actores Logros
Necesidades Desarrollo Resultados
Finalidades Recursos ImpaCtO
Intereses Presupuestos Difusion
Oportunidades | [~ Acciones ] Juicios ”

Realidades concretas Contexto Espacios y lugares
Figura 7

La evaluacion del Contexto responde a la pregunta basica: ;cuales son las
necesidades y condiciones fundamentales? Aqui se trata de establecer
con mucha claridad las caracteristicas esenciales tanto de los espacios,
lugares y realidades donde tiene lugar el proceso formativo como de
todos los actores-sujetos participantes en él. La evaluacién del contexto
tomara en cuenta, por lo tanto, los recursos, los medios, los problemas,
las potencialidades, etc. de la situacién concreta de estudio, lo cual ob-
viamente ayuda a definir y priorizar con precision las metas del proceso
de formacién (Martinez Mediano, 1996; Rodgers, 1979; Sanz Oro, 1996;
Stufflebeam, y Shinkfield, 1987). Para el modelo CIPP, como también
para la gran mayoria de modelos similares, no se puede pensar el desa-
rrollo de una actividad educativa, en cualquier &mbito o modalidad, si
no se toma en cuenta el contexto tangible e intangible donde ella ocurre.
El contexto estd determinado, ademas de las necesidades, problemas y
potencialidades, por un conjunto de elementos influyentes que de-
ben ser identificados, por una parte, pero también delimitados.

La evaluacién de la Entrada pretende responder a la interrogante ;po-
dremos hacerlo? Para este modelo, en todo proceso educativo, en parti-
cular, existe un conjunto muy importante de aspectos, sujetos, elemen-
tos, informaciones, etc. que conforman las componentes disponibles
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para el desarrollo del programa o proceso educativo. Aqui se tomara
en cuenta, entre muchos otros, caminos alternativos, multiples estrate-
gias, planes de realizacién, recursos, finanzas, etc. Los resultados de la
evaluacion de entrada en el modelo CIPP pueden ser usados, por ejem-
plo, para un tipo particular de realizacién, una estructuracion de tareas,
espacios y responsabilidades, asi como para la asignacién de recursos
y tareas especificas (Martinez Mediano, 1996; Rodgers, 1979; Sanz Oro,
1996; Stufflebeam, y Shinkfield, 1987). La utilizacion de los recursos y
potencialidades disponibles deben estar en concordancia con las fina-
lidades del plan o programa de formacion. La evaluacion de Entrada
nos ayudard, segtin sus creadores, a tomar en cuenta las necesidades,
los intereses y las caracteristicas contextuales con lo cual se podréan es-
tructurar uno o varios planes de accién formativa. En ese sentido, no se
proporcionan elementos concretos para disefiar estrategias que nos per-
mitan alcanzar los objetivos previstos, establecer prioridades en torno
a los recursos disponibles y, basicamente, determinar las condiciones y
caracteristicas de los sujetos o actores participantes, asi como los recur-
sos materiales requeridos para llevar adelante, hasta su culminacién, el
respectivo programa de formacion.

La evaluacién del Proceso, en el modelo CIPP, desea responder la pre-
gunta clave: ;como podemos hacerlo? De esta manera, esta tercera com-
ponente del modelo se concentra en determinar, mediante un conjunto
complejo de métodos, el valor de la implementaciéon de un determinado
programa de formacion. Mediante la evaluacion del proceso, se logra
ayudar a los responsables directos e indirectos en la ejecucion concreta
del conjunto de actividades previamente planificadas, en la medida en
que se dispone de suficiente informacién sobre el desarrollo de cada
una de las acciones programadas. Aqui se puede ver con claridad si
las tareas puestas en marcha o proyectadas responden, en la préctica
concreta, a los plazos, los planes y los recursos previstos. En la medida
que se obtienen resultados, mediante la evaluacién directa en los espa-
cios de formacién, con la participaciéon de todos los sujetos, se puede ir
adaptando el programa a las necesidades, requerimientos e intereses.

La evaluacion del Proceso nos ayuda igualmente a verificar transver-
salmente el desarrollo o implementacion concreta del plan de forma-
cién. De esta manera, logramos reorientar aquellas tareas que podrian
estar generando distorsién o que sencillamente no contribuirian al lo-
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gro de las finalidades previamente establecidas. Por supuesto que la
evaluacién del proceso, a diferencia de tendencias centradas sélo en la
evaluacién del producto, nos proporcionard buena informacién sobre
las bondades, fortalezas, debilidades o distorsiones del plan progra-
matico. Tal como lo senalan diferentes autores (Miller y Grisdale, 1975;
Martinez Mediano, 1996; Rodgers, 1979; Sanz Oro, 1996; Stufflebeam, y
Shinkfield, 1987), la evaluacion del Proceso nos permite la identificacion
de contradicciones entre lo establecido previamente y lo implementado,
pero también entre los impactos del mismo proceso, que se van logran-
do, y lo que se ha deseado obtener mediante el proceso de realizacion
del programa de formacién.

4) En el modelo CIPP, la evaluacién del Producto pretende responder la
pregunta bésica: ;ha tenido éxito el programa de formacién? Al evaluar
el producto obtenido, después del desarrollo de un largo camino de for-
macién, podemos hacer, con base en resultados concretos, un conjunto
de juicios de valor, tomando en cuenta aquéllos aspectos positivos y
negativos que caracterizan a tales resultados. Por supuesto que quien
planifica, desarrolla y evaltia un programa de formacién, desea sobre-
manera que los resultados sean altamente positivos y que los mismos
tengan un gran impacto a corto, mediano y largo plazo; sin embargo,
no siempre es asi. Atin teniendo resultados tangibles e intangibles, ellos
podrian no responder a las finalidades previstas.

Cuando hacemos la evaluacién de resultados, seguramente tendremos
poca oportunidad de modificar, mejorar, alterar, reorientar el programa de
formacioén, puesto que éste ya ha sido finalizado; sin embargo, la informa-
cién valorativa obtenida nos ayudara en la toma de decisiones con respecto
a una nueva implementacién del mismo programa, a la conformacién de
otros similares o a hacer estudios con mayor profundidad sobre las razones
por las cuales no se obtuvo el resultado esperado.

Mediante la evaluacién del producto podemos interpretar, ver, analizar,
juzgar, valorar, etc., a la luz de los logros concretos, si los objetivos que
nos hemos trazado al inicio del programa de formacién, con las correspon-
dientes modificaciones hechas, producto de las evaluaciones del contexto,
la entrada y el proceso, responden a las necesidades, finalidades e intere-
ses explicitos o subyacentes del programa de formacién (Miller y Grisdale,
1975; Martinez Mediano, 1996; Rodgers, 1979; Sanz Oro, 1996; Stufflebeam,
y Shinkfield, 1987).
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Los cuatro tipos de evaluaciéon del modelo CIPP podrian estar agrupa-
dos en tres grandes categorias. Por un lado, la evaluacién del contexto y la
entrada (CI) toman en cuenta los aspectos significativos influyentes directa
e indirectamente antes del desarrollo concreto del programa de formacién,
mientras que la evaluacién de proceso se concentra en la realizacién pro-
piamente dicha del programa y la evaluaciéon del producto pone, evidente-
mente, su acento en los resultados después de su realizacion.

Esto no significa que los cuatro tipos de evaluacién sean concebidos y
aplicados separadamente, por el contrario, ellos responden a una idea ba-
sica integradora: inicio, desarrollo e implementacién de un programa de
formacién y finalizacién con los respectivos resultados previstos. El modelo
toma en cuenta tanto la evaluaciéon formativa, vista de manera prospecti-
va o acompahante, como sumativa, vista retrospectivamente o concebida
como cierre, expresada como finalizacién de las actividades de formacion.
Las diversas experiencias acumuladas mediante la aplicaciéon de este mo-
delo de evaluacion reportan que no necesariamente todas tienen que entrar
en accion. Por el contrario, en muchas circunstancias es necesario tomar
decisiones con respecto a cudl (o cudles) de las cuatro es adecuada en un
momento determinado.

Es necesario saber, muy sensiblemente, el momento apropiado para ini-
ciar la evaluacién, lo cual no esta exento de razones puramente pragmati-
cas. En segundo lugar, es necesario tener en cuenta los objetivos de evalua-
cién perseguidos. Existen varias combinaciones no necesariamente lineales
para poder decidirse por cierta cantidad de tipos de evaluacién. En tercer
lugar, también es importante destacar la cantidad de datos e informacio-
nes que requerimos y disponemos en cada uno de los tipos de evaluacién
(Stufflebeam, 1969, 1972, 2003).

Daniel Stufflebeam (1969, 1972, 2003) desarroll6 una comprensién de la
evaluacion, en términos generales, muy amplia, democratica y participa-
tiva. Para él la evaluacion consiste en un proceso exploratorio, democréati-
co, basado en informes més que en exdmenes y contextos, para lo cual se
debe disponer de suficientes datos e informaciones de caracter mas cuali-
tativo que cuantitativo. Este conjunto de informaciones, procedentes de las
précticas concretas educativas, sobre la bondad, la aptitud, la honradez, la
importancia y responsabilidad de quienes participan en el proceso educa-
tivo, en correspondencia con una situacién educativa objetiva y subjetiva,
lo cual permitird guiar los diferentes procesos de accién y decision, apoyar
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un tratamiento responsable, divulgar estrategias efectivas y aumentar la
comprension apropiada de los fendmenos inherentes a tal situacion.

Si bien el modelo CIPP ha sido desarrollado originalmente para apoyar
decisiones esencialmente pedagégicas, el mismo se convirti6 con el tiempo
en un recurso metodoldgico altamente importante para el acompafiamiento
y constatacion del adecuado desarrollo de cualquier programa de forma-
cién o accién en el campo de muchas otras disciplinas diferentes a la peda-
gogia. El modelo CIPP hace énfasis en que los participantes deben identifi-
car, mas que aspectos funcionales y medibles, elementos valorativos, mds
comprehensivos y explicativos de la situacion real evaluada, donde el suje-
to, como individuo, pero también como parte esencial del colectivo, estaria
en el centro de la atencién evaluativa.

Con respecto a los métodos, técnicas e instrumentos propuestos por el
modelo CIPP para llevar adelante el trabajo de evaluacién en cada uno de
sus cuatro grandes componentes, podemos sefalar, siguiendo cuidadosa-
mente las orientaciones del modelo, que se establece una combinacién muy
importante entre métodos cualitativos y cuantitativos, insistiendo en los
primeros, a pesar de que algunos momentos, fenémenos y acciones requie-
ren unos métodos especificos muy diferentes a los usualmente aplicados.
El modelo CIPP propone una pluralidad de métodos, los cuales pueden ser
combinados entre si, replicados o modificados de acuerdo con las condicio-
nes y caracteristicas de la situacion educativa objeto de evaluacion. El autor
menciona, como ejemplo, algunos de los métodos apropiados, tales como
cuestionarios, encuestas, busqueda de documentos diversos, analisis docu-
mental, andlisis de contenido, andlisis del discurso, grupos de discusién,
observaciones, entrevistas, analisis fotogréfico y filmico, etc. (Stufflebeam,
1969, 1972, 2003).

Este autor considera que es necesario establecer altos niveles de cercania
entre la aplicacién del modelo CIPP en las practicas educativas concretas y
el desarrollo tedrico asociado con ellas, como por ejemplo la retroalimenta-
cién continua de listas de categorias e indicadores de evaluacién, los cuales
deben ser validados en multiples oportunidades hasta lograr su potencial
perfeccionamiento.

Si bien el modelo CIPP fue desarrollado hace mas de cuarenta afios, ori-
ginalmente en el contexto de las reformas educativas norteamericanas y eu-
ropeas, su aplicacién, difusién mundial y popularidad ha traido como con-
secuencia, tal como lo sefialamos en algunos parrafos precedentes, su uso
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generalizado en diversos campos cientificos intradisciplinarios e interdisci-
plinarios. El modelo puede ser usado, por ejemplo, en diversos &mbitos del
sistema educativo, hasta en el micronivel del desarrollo de los procesos de
aprendizaje y ensefianza propiamente dichos. En la actualidad existe una
gama muy amplia de adaptaciones, modificaciones, combinaciones con
otros modelos similares, del modelo CIPP, como el reciente, pero altamente
significativo, modelo de evaluacion desarrollado por Beywl, Wolfgang y
Niestroj, Melanie (2009) con el nombre Programa en forma de arbol, el cual
constituye una importante ampliacion y complemento del modelo CIPP. En
la bibliografia especializada podemos encontrar muchos modelos elabora-
dos para la evaluaciéon de la calidad de la educaciéon basadas en el CIPP,
s6lo con la incorporacion de algunas variantes de acuerdo con criterios de
los autores o las caracteristicas de las investigaciones respectivas.

3.3. MopeLo Euroreo DE GESTION DE LA CALIDAD (MEGC)
0 MoDELO DE EXCELENCIA DE LA EUROPEAN FOUNDATION
FOR QUALITY MANAGEMENT (EFQM)

Como resultado del supuesto boom de la alta calidad que tuvo lugar en la
empresa y en la industria de la tecnologia, después de la Segunda Guerra
Mundial, en Japén y los Estados Unidos, se fundé formalmente el EFQM
el 15 de septiembre de 1988 en Bruselas. Esta constituyé una iniciativa de
catorce grandes empresas europeas (Bosch, BT, Bull, Ciba-Geigy, Dassault,
Electrolux, Fiat, KLM, Nestlé, Olivetti, Philips, Renault, Sulzer y Volkswa-
gen). Los gerentes de estas grandes empresas consideraron que era ne-
cesario y urgente crear un modelo de evaluacion de la calidad del fun-
cionamiento de sus empresas, pero que también pudiese ser aplicado por
diferentes actores de los paises europeos, lo cual tendrian frutos importan-
tes cuando se materializara definitivamente la Unién Europea, siendo ellos
los fundadores reales del EFQM.

Su visién, mision y metas fueron presentadas el 19 de octubre de 1989, ofi-
cialmente, ante la comunidad de Naciones Europeas, firmandose un docu-
mento de acuerdos especificos por parte de las juntas directivas de las catorce
empresas fundadoras y 59 empresas cofundadoras. La misién concreta de la
EFQM consistia en apoyar la evaluacion de la calidad de las empresas euro-
peas e iniciar un proceso de apoyo a todos los segmentos de la sociedad euro-
pea donde existiera necesidad de mejorar la calidad de sus gestiones (Boulter,
Bendell, Abas, Dahlgaard, Singhal, 2005; Hendricks y Singhal, 2000).

87



David Mora

La red sobre EFQM se ha extendido por todo el planeta, con la incorpo-
racion actual de millares de organizaciones que han decidido aplicar este
modelo como herramienta metodolégica para la evaluacion de la calidad
de sus empresas y organizaciones, abarcando sectores de toda naturaleza,
incluyendo centros educativos y programas de educacién. Muchas de las
empresas que han aplicado el modelo en sus respectivas gestiones operan
también globalmente. Actualmente el 60% de las empresas europeas mds
grandes, asi como més de treinta mil organizaciones medianas y pequefias,
usan este modelo en sus procesos de evaluacién de la calidad de su gestion.

En este modelo aparece un conjunto de orientaciones generales y espe-
cificas que son ajustadas a las realidades de las empresas, primeramente, y
organizaciones con diversas funciones en la sociedad, particularmente en
el mundo de la empresa, la economia y la tecnologia. En buena parte de los
paises europeos, pero también en otros paises del mundo, este modelo ha
sido adaptado al campo de la educacion, considerandolo apropiado para
la evaluacién de la calidad educativa. De esta manera, se considera que la
satisfaccion de los clientes (diferentes actores sociales que intervienen en la
educacion, particularmente estudiantes y familiares) de la oferta educativa
tanto publica como privada, los responsables directos de la educacion, asi
como el impacto, en sus multiples manifestaciones, se logra definitivamen-
te a través del liderazgo que ejerzan algunos actores del sistema educativo,
como es el caso por ejemplo de quienes administran la educacién en los
diferentes ambitos del sistema educativo.

El éxito de cualquier programa educativo, segiin este modelo, dependera
de la planificacion, las estrategias puestas en préactica durante el desarrollo
del programa de formacién, la gestion y el papel que jugaria el personal
implicado en €], la disponibilidad y uso adecuado de los recursos planifi-
cados para la realizacién de todas las actividades previstas y, basicamente,
el seguimiento y analisis de los procesos que caracterizan el desarrollo de
todas las acciones y tareas educativas, en nuestro caso. Por supuesto que
existe una estrecha relacion entre el modelo europeo EFQM de medicion de
la calidad y los estudios internacionales comparativos como TIMSS, PISA,
etc. (Kotter, 2004; Kiinzel, Roggenbrodt y Riitters, 2009). En la figura 8 po-
demos ver una simplificacion del modelo EFQM, con sus componentes y
porcentajes respectivos.

En la figura 8 se puede observar que cada uno de los componentes que
conforman el modelo EFQM tiene un cierto porcentaje, el cual a su vez

88



Calidad de la Educacion

obedece a un sistema de puntuacién mas o menos complejo, determinado
por matrices de indicadores de mayor especificidad. Este procedimiento ha
sido realizado mediante una gran consulta realizada, para su elaboracion
definitiva, a un conjunto grande de organizaciones europeas, especialmen-
te empresariales. En vista de que los nueve componentes fundamentales de
este modelo empresarial de evaluacién de la calidad, especialmente en el
caso educativo, tal como se muestra en la figura 8, son sugerentes y explici-
tos, consideramos que no hace falta describirlos con detalle.

Es necesario resaltar categéricamente que este modelo no se corresponde
con una educacién liberadora, revolucionaria, transformadora, contextua-
lizada y emancipadora; sin embargo, es muy importante tenerlo presente
puesto que el mismo puede ser impuesto en nuestros paises por aquéllos
gobiernos neoliberales, dependientes y sujetos al mandato del mercado y
del capital nacional e internacional, quienes con mayor frecuencia se incli-
nan por privatizar la educacién, por un lado, y asumirla como una activad
empresarial, por el otro. Se trata de un modelo de evaluacién de la calidad
de la educacién que nada tiene que ver con los principios sagrados de la
educacion, la pedagogia, la didéctica y la formacion.

MODELO EUROPEO: EFQM
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3.4. MobpEeLo PISA DE 1A OECD PARA LA EVALUACION DE LA
CALIDAD DE LA EDUCACION EN EL MUNDO

Para poder comprender cualquier modelo retrospectivo, actual o prospecti-
vo para la evaluacion de la calidad de la educacién y el desempeiio escolar,
es necesario e indispensable hacer un recorrido histérico por el desarrollo
de este tipo de modelos, tal como lo intentamos hacer en el presente docu-
mento, pero también analizar, aunque sea en parte, los aportes de diferen-
tes corrientes que han contribuido con esta finalidad. El desarrollo de la
evaluacion de la educacion y la elaboracién de diversos modelos ha tenido
lugar tanto en los EE.UU. como en muchos paises europeos. No es muy
facil constatar quién ha aportado més a la tematica; sin embargo, en am-
bos casos, especialmente en Norteamérica, debido a la conocida catastrofe
educativa de la década de los sesenta, se popularizaron diferentes ideas,
comentarios y propuestas sobre la evaluacién de la calidad de la educacion
(Cronbach, 1982; Scriven, 1980; Stake, 1975; Stufflebeam y Shinkfield, 1987).
Desde entonces se inicié todo un debate nacional e internacional sobre la
evaluacién de la calidad de la educacion y los correspondientes modelos
de evaluaciéon. Hoy nos encontramos con una inmensa cantidad de pro-
puestas tedricas, investigaciones y modelos diversos, siendo uno de los mas
conocidos el que ha venido desarrollando la OECD a través de los diversos
estudios internacionales conocidos como PISA. A continuacion realizare-
mos una descripcion critica, aunque resumida de este desarrollo, lo cual
nos permitird la elaboracién de un nuevo modelo como opcién para la com-
prensién y evaluacion de la calidad de la educacién en correspondencia con
otra concepcion pedagodgica, didactica y curricular.

3.4.1. EL MODELO DE PRODUCTIVIDAD EDUCATIVA DE WALBERG

Al revisar la bibliografia disponible sobre la tematica, podemos encontrar,
en diferentes lenguas, una variedad muy grande de este tipo de modelos, lo
cual serfa muy extenso nombrarlos, describirlos y explicarlos detalladamen-
te. Algunos de ellos son reformulaciones de propuestas ampliamente cono-
cidas, mientras que otros responden a reflexiones teéricas muy originales,
tal vez los menos surgen, como lo hemos dicho en parrafos anteriores, de
estudios empiricos y/o meta-analiticos. De la misma manera, podemos se-
halar que los modelos sobre estudios del funcionamiento de la escuela y la
calidad de la educacién han sido elaborados desde hace més de cuatro dé-
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cadas (Bloom y otros, 1981; Carroll, 1981; Creemers, 1994; Dunkin y Biddle,
1974; Scriven, 1980; Walberg, 1981). Cada propuesta de un nuevo modelo
estd directamente relacionada con el movimiento educativo, pedagégico y
didéctico del momento, pero esencialmente con las corrientes teéricas sobre
el desarrollo de los procesos de aprendizaje y ensefianza prevalecientes.

Desde hace unas dos décadas, por ejemplo, ha adquirido mucho relieve
modelos de evaluacion de la calidad de la educacién, particularmente del
rendimiento estudiantil y factores asociados, que tiene que ver con las teo-
rias constructivistas del aprendizaje y/o la ensefanza orientada al logro
de competencias. La mayoria de estos modelos, igualmente, estan basados
en la trilogia procesos, mediaciones y resultados, muy parecidos a los dos
primeros modelos descritos en el presente capitulo. En algunos casos se in-
tenta vincular e integrar algunas corrientes relacionadas con el aprendizaje
y la ensefaza para la elaboraciéon de nuevas propuestas de modelos, unos
s6lo como parte de estudios tedricos o tesis doctorales. Muchos de estos
modelos toman en consideracién un niimero significativo de categorias, las
cuales difieren entre si en correspondencia con el énfasis dado por el o los
autores a determinados factores influyentes en la problematica escolar. En
algunos casos no sélo se analizan tales categorias de manera individual,
sino que se intenta establecer interacciones, relaciones y correlaciones entre
ellas, lo cual pretende explicar tales factores de manera integrada e interac-
tuante.

Hace treinta afios aparecié un importante trabajo, no muy extenso por
cierto, de los autores Haertel, Walberg y Weinstein (1983), sobre las carac-
teristicas de los ocho modelos mas importantes, elaborados hasta entonces,
sobre la evaluacion escolar. Uno de los criterios béasicos de estos autores
para la seleccion y andlisis de estos modelos mas relevantes, elaborados en
el transcurso de las décadas de los sesenta y setenta, han sido sin lugar a
dudas las evidencias empiricas vinculadas con la influencia de cada uno de
sus componentes en los resultados educativos concretos.

El propésito basico de todos estos modelos consiste en hacer un intento
por explicar las diferencias de resultados escolares. Estos modelos tratan de
establecer un conjunto de factores influyentes de manera individual, pero
bésicamente de manera integral y correlacionada, los cuales no sélo son
demostrados tedricamente, sino también validados mediante trabajos de
campo empiricos, verificindose, ademads, que muchos de ellos tienen im-
portantes puntos en comun (Haertel et al., 1983; Wang, Haertel y Walberg,
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1993; Helmke y Weinert, 1997). Algunos de estos modelos han sido toma-
dos como referencias muy significativas para el desarrollo reciente de gran-
des estudios como es el caso de PISA e IGLU® (Baumert et al., 2001 y 2002).
Por supuesto que, después de cinco estudios PISA, hoy la OECD cuenta con
un modelo, aplicado reiteradamente nacional e internacionalmente, com-
probado tedrica y empiricamente para el estudio del rendimiento escolar y
factores asociados en el campo de las ciencias naturales, las matemaéticas y
el lenguaje pasivo (PISA, 2001, 2004, 2007, 2010 y 2013). Més adelante nos
referiremos brevemente a este modelo estandarizador y homogeneizador
de la evaluacién escolar, particularmente del desempefio estudiantil y fac-
tores asociados en matematicas, ciencias naturales y lenguaje.

El trabajo de Haertel, Walberg y Weinstein (1983), ademaés de ser una im-
portante investigacion sobre la influencia del tamafio de la clase (cantidad
de estudiantes por curso), describe y compara diferentes modelos psico-
l6gicos, los cuales pueden explicar muchas razones del desempefio de los
estudiantes en determinados niveles educativos. Estos modelos han sido
analizados a la luz de las siguientes categorias basicas: capacidad de los estu-
diantes, motivacion, calidad y cantidad de la ensefianza, ambiente social de apren-
dizaje, ambiente de aprendizaje familiar, influencia de las relaciones interpersonales
de los estudiantes, medios masivos de informacion y comunicacion. A estas siete
variables, los autores también toman en cuenta las siguientes tres grandes
variables, conocidas ampliamente mediante otras investigaciones (Bloom
y otros, 1981 y 1976; Coleman et al., 1966; entre otros): el tiempo dedicado
por los estudiantes para aprender, las condiciones sociales y cognitivas de
entrada de los participantes y, finalmente, el desarrollo didactico del proce-
so de aprendizaje y ensefianza. Por supuesto que en la actualidad se conoce
ampliamente la existencia de otras variables influyentes en el desempefio
educativo (Weinert y Helmke, 1996; Helmke y Weinert, 1997; Ditton, 2000;
Helmke, 2002 y 2003; Baumert et al., 2001 y 2002; etc.), como por ejemplo el
habitat de estudio y trabajo, lo cual no fue tocado en profundidad por las
investigaciones consultadas, en su meta-andlisis, por Haertel et al., (1983).

Uno de los tres autores de esa importante investigaciéon, basada en el
meta-andlisis, Herbert Walberg (1984) publica un importante articulo, en
el cual desarrolla el concepto de Modelo de Productividad Educativa (ver
figura 9), cuya concepcién consiste en aumentar el aprendizaje en los parti-

5 Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung o la version en aleman de PIRLS, el Pro-
gress in International Reading Literacy Study.
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cipantes de un determinado curso, disminuyendo el grado de influencia de
algunas variables determinantes de dicho curso. Aunque se ha considerado
que esta es una posicion mercantilista de la relacién desempefio estudiantil
e inversion en la formacién, consideramos que el Modelo Productividad
Educativa aporta algunos elementos importantes para comprender los desa-
rrollos actuales de la evaluacién de la calidad de la educacién. Por supuesto
que més adelante mostraremos un modelo més participativo, comunitario,
inclusivo, liberador, democrético y revolucionario para la evaluacién de la
calidad de la educacién, el desempefio y rendimiento estudiantil, el cual
obviamente incorporara algunas categorias de los modelos que venimos
describiendo en el presente capitulo.

Modelo de Productividad Educativa (Walberg, 1984)

Aptitud:
Tiempo
Desarrollo
Motivacion

4u
\ - -
Ensefanza: Aprenilfzi{;;
g:::(tjlg:d - Conductual
% Cognitivo
(4 Ambiente:
Hogar
Clase
Companeros
L Television
Figura 9

El Modelo de Productividad Educativa, trabajado ampliamente por Wal-
berg (1984) y su equipo de investigacién fue producto de la revisién de mas
de tres mil investigaciones recopiladas a lo largo de la década de los setenta.
Este trabajo de meta-anélisis concluy6 que existen tres grandes categorias
y nueve subcategorias (variables en términos de la investigacion resefada)
que influyen de diferentes maneras en el desempefio educativo y por lo
tanto en la calidad de la educacién (en términos de aprendizaje). La primera
de ellas estd asociada al docente, es decir a la ensefianza (desde el punto de
vista tradicional), mientras que la segunda esta relacionada tinica y exclu-
sivamente al estudiante, es decir a la aptitud, quien como aprendiz debe
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estar motivado, por un lado, y quien tiene que dedicarle suficiente tiempo
al estudio para lograr un mejor aprendizaje. En esta categoria también se
incluye la variable desarrollo, la cual corresponde a la relacion entre la edad
y el nivel de desarrollo, bdsicamente intelectual, del estudiante.

La tercera y ultima categoria, conformada por cuatro variables, tiene que
ver con el ambiente, tanto el referido al hogar de los estudiantes como al de
la clase propiamente dicho. Aqui no se toma en cuenta, como en la actuali-
dad, a ambientes mucho mas amplios como el mundo productivo, los Otros
Lugares de Aprendizaje y Ensehanza (OLAE), las comunidades donde se
encuentran los Centros Educativos Comunitarios y Auténomos (CECA), el
Mundo Productivo Convencional (MPC), etc.

Es importante resaltar que para entonces el medio de informacién y co-
municacién mas predominante era la television, hoy nos encontramos, por
supuesto, con una variedad de medios de esta naturaleza que influyen con-
siderablemente en la formacion general basica y especializada de los nifios,
adolescentes y jovenes, lo cual también debera ser tomado en cuenta en el
andlisis actual del desempefio de los estudiantes y los factores asociados.
Los investigadores lograron mostrar, mediante el andlisis de esa gran can-
tidad de estudios, que la variable interaccion entre comparneros dentro y
fuera de la escuela también juega un papel importante en el rendimiento
estudiantil.

Por supuesto que la critica mds importante consiste, tal como se puede
observar en la figura 9, en que el aprendizaje no es una categoria influyente,
sino mas bien la consecuencia, la finalidad de la ensefianza. Para la peda-
gogia y la didéctica subyacentes a estos modelos, no hay relaciéon dialéctica
entre el aprendizaje y la ensefianza, tal como lo establece claramente Paulo
Freire (1974, 1980, 2001, 2009, 2010c) a lo largo de sus reflexiones y estudios
pedagdgicos. De la misma manera, el aprendizaje es altamente cognitivo,
conductual y afectivo, dejando ningtin espacio para el aprendizaje produc-
tivo, transformador, investigativo y orientado en el trabajo y la praxis. Por
supuesto que con el advenimiento popular de las teorias constructivistas,
el aprendizaje pasa a ocupar otro espacio en tales correlaciones. En el mo-
delo revolucionario que desarrollaremos mas adelante, asumiremos una
relaciéon dialéctica muy estrecha entre aprender y ensefiar (Freire, (1970,
1975, 1993, 1997a, 1997b, 2001, 2004, 2005, 2008, 2009, 2010a, 2010b, 2010c),
pero también consideraremos como principio didactico basico la teoria de
la actividad y la cognicién situada (Vygostky, 1973, 1977, 1986, Mora, 2010,
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Reverand, 2003, 2004a), asi como el aprendizaje basado y orientado en el
trabajo y la investigaciéon (Mora, 2005, 2010, 2012a, 2012b), como contrapo-
sicion a las tendencias conservadoras constructivistas y a la transposicion o
elementarizacion didéactica.

Para finalizar esta breve explicacién del trabajo de Walberg (1984), sefia-
laremos que el equipo investigador, bajo su coordinacién, logré establecer
ciertos pesos cuantitativos (valores promedios) a cada una de las variables
influyentes, lo cual nos permite ordenarlas de la siguiente manera: 1) El am-
biente interno y externo al aula, 2) La capacidad intelectual del estudiante,
3) El desarrollo cognitivo del estudiante, 4) La calidad de la instruccién por
parte del docente, 5) La cantidad de tiempo dedicado al estudio por parte
del estudiante, 6) Las condiciones y caracteristicas del hogar del estudian-
te, 7) La motivacion inherente al estudiante, 8) Las interacciones entre los
compafieros y 9) La influencia de la televisién. Los estudios actuales han
mantenido algunas de estas variables, pero han incorporado otras que no
fueron consideradas por los estudios existentes antes de la primera parte de
la década de los ochenta. Més adelante veremos, por supuesto, un modelo
de esta naturaleza, pero también elaboraremos nuestro propio modelo, el
cual respondera a una concepcién educativa, pedagogica, didactica y curri-
cular transformadora, investigativa y contextualizada.

Antes de pasar a la descripcion de los modelos de evaluacién escolar,
rendimiento y desempefio educativo mads recientes, sefialaremos que des-
pués que Walberg (1984) hiciera su estudio de meta-analisis y llegara a la
conformacién de las nueve variables antes descritas, el equipo de investi-
gadores, constituido por Fraser, Walberg, Welch y Hattie (1987) evaluaron
el modelo de Walberg (1984) propiamente dicho, asi como la conformacién
de un peso especifico, desde el punto de vista cuantitativo, que permitiera
ver jerarquicamente la influencia de los diversos factores en el desempefio
educativo, particularmente en el rendimiento estudiantil.

Como resultado de este importante trabajo, los autores construyeron un
modelo mdas amplio, explicativo y complejo, el cual se muestra en la figu-
ra 10. En él se puede apreciar que los cuatro pilares basicos en torno a los
cuales gira la calidad de la educacién son: la escuela, los factores sociales, el
profesor y la ensefianza. En el centro del modelo se encuentra el elemento
Proceso de Aprendizaje, centrado esencialmente en los alumnos, quienes
mostrardn un conjunto de resultados mediante sus trabajos, comportamien-
tos, pruebas, etc., expresados a través de diversas formas de evaluacién. El

95



David Mora

modelo muestra, ademds, que la ensefianza esta centrada en el profesor, el
aprendizaje en el alumno, mientras que el proceso de aprendizaje y ense-
hanza tiene lugar en la escuela, particularmente en el aula, toméndose en
cuenta obviamente los factores sociales mds directos influyentes en el des-
empeno, rendimiento y calidad de la educacién en términos mas amplios.
El modelo también le suministra mucha importancia a las estrategias de
aprendizaje y a los métodos de ensefianza; estos ultimos toman en cuenta
los factores sociales.

Las observaciones criticas al modelo siguen siendo similares a las realiza-
das al modelo de Walberg (1984); sin embargo, este modelo intenta incorpo-
rar, por una parte, algunos nuevos elementos como, por ejemplo, los fines y
la politica atribuidos a la escuela o el énfasis suministrado a las estrategias
de aprendizaje y los métodos de ensehanza. Por otra parte, se observa un
esfuerzo de los autores por explicitar atin mas el modelo y organizarlo de
manera mas diddctica, pero también de manera que los pilares y variables
muestren sus correspondientes interrelaciones. Por dltimo, podemos ver
con mayor claridad que este modelo no obedece tanto a las propuestas de
Kirkpatrick y Kirkpatrick (2005, 2007) o Stufflebeam y Shinkfield, (1987).
Los trabajos de Haertel, Walberg y Weinstein (1983), Wang, Haertel y Wal-
berg (1993), asi como el modelo de Fraser, Walberg, Welch y Hattie (1987),
mostrado en la figura 10, han servido, en cooperacién con modelos mas re-
cientes, para la conformacién del modelo que viene aplicando durante los
altimos quince afios PISA (2001, 2004, 2007, 2010 y 2013). Ahora pasaremos,
entonces, a explicar con cierto detalle el modelo de evaluacién escolar desa-
rrollado por Helmke y Weinert (1997).
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ENSENANZA DE HELMKE Y WEINERT
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3.4.2. EL MODELO DE EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA

Ya hemos sefialado en algunos pérrafos precedentes que los modelos, ba-
sados en trabajos de investigacion, de Haertel, Walberg y Weinstein (1983),
Wang, Haertel y Walberg (1993) y Helmke (1997) han sido, segtin Baumert
et al. (2001, 33), altamente significativos para la concepciéon del modelo ge-
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neral marco de evaluacion del desempenio estudiantil y factores asociados
de los estudios PISA. Ahora nos corresponde explicar, con cierto detalle,
uno de los modelos mas citados por trabajos de investigacion relacionados
con la temética de la calidad de la educacién en los dltimos quince afos; se
trata del modelo desarrollado por Helmke y Weinert (1997) a mediados de
la década de los noventa. El mismo ha sido reproducido en la figura 11, de
acuerdo con las representaciones originales de Helmke y Weinert (1997, 86),
Altenberger (2004, 59), entre otros.

La investigacion que se ha venido desarrollando, desde hace muchos
anos, tanto en el campo de la pedagogia como en la psicologia, trata de
explicar los factores que condicionan y determinan, de diferentes maneras,
el desempefio y rendimiento educativo en buena parte de los niveles que
conforman el sistema de educacién de un respectivo pais. En consecuencia,
hasta el presente se han realizado grandes cantidades de estudios empiricos
y de meta-analisis sobre la tematica, siguiendo diversos modelos de com-
prension y explicacion del desempefio estudiantil y los factores asociados
a los mismos. En el presente trabajo ya hemos mostrado, con cierto detalle,
algunos de ellos.

Algunos modelos intentan explicar este fenémeno educativo, tomando
en cuenta algunos factores de manera aislada o sencillamente un conjunto
minimo de ellos. Sin embargo, se ha generalizado cierto consenso, parti-
cularmente a raiz de la realizacion de estudios internacionales mucho mas
complejos, que es necesario ver tales factores de manera mas integrada,
multiple e interactiva, tal como lo demuestran en su trabajo Helmke y Wei-
nert (1997). No podemos ver, sefialan muchos estudios empiricos y meta-
estudios, la problematica educativa desde una sola mirada, desde una ca-
racteristica particular, concebida aisladamente de las demas. De la misma
manera, sefialan estos dos autores, que los mismos factores influyen unos a
otros entre si, lo cual constituye un desafio para la determinacién interacti-
va de factores asociados a la calidad de la educacién.

Los factores condicionantes del desempefio estudiantil pueden ser mu-
chos; sin embargo, existe una amplia coincidencia en cuanto a la existen-
cia de algunos invariantes bien definidos, recurrentes y explicativos influ-
yentes en la calidad educativa. Las investigaciones convergen en sefalar
que hay cinco grandes categorias. Cada una de estas categorias podria ser
subdividida en subcategorias, en correspondencia con el trabajo de inves-
tigacion, interés explicativo o sencillamente a partir de la realidad concreta
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donde ocurren los procesos de aprendizaje y ensefianza. A continuacion se
hace un resumen de las subcategorias para cada una de las cinco categorias:

I)

)

Condiciones relacionadas con los contextos. Aqui se tiene, por ejemplo,
aspectos socioculturales, funcionamiento del sistema educativo, etc.

Factores propios internos al centro educativo. En este caso estarian, entre
otros, las caracteristicas organizativas de cada escuela, concepcion y
planificacién pedagégica, disefio y desarrollo curricular del centro edu-
cativo, etc.

III) Factores inherentes al sujeto o la persona que participa en el proceso formativo.

Esta tercera categoria estaria integrada, segtin este modelo, por las con-
diciones de vida, socializacién, enculturacion, relacién con companeros;
la edad, el sexo, aspectos conativos, cognitivos, motivacionales y afec-
tivos, niveles cognitivos, intereses, necesidades, miedo a los examenes,
demostracion de capacidades, habilidades y destrezas.

IV) Aspectos vinculados con la familia propiamente dicha. En este caso, los auto-

V)

res del modelo establecen, por ejemplo los siguientes elementos: facto-
res genéticos condicionantes como la inteligencia, variables del estatus
social como las caracteristicas sociodemograficas de la familia, la esti-
mulacién de los nifios en areas importantes de estudio y significativas
para su formacion integral.

La personalidad del docente, se ubica como la quinta componente y, segin
las investigaciones al respecto es la que tiene mayor influencia en los
resultados escolares. En esta gran categoria estdn, entre otras subcatego-
rias, las caracteristicas del proceso de aprendizaje y ensefianza, lo cual
tiene que ver con la gestion de la clase, aspectos didacticos y metodolé-
gicos, el estilo de ensenanza, la experiencia del docente, etc. En esta ca-
tegoria también se incluyen los factores determinantes como el caracter
del docente y su relacionamiento con los estudiantes, padres, madres y
demas actores del proceso educativo.
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Figura 11

A pesar de que todas las condicionantes del desempeno estudiantil des-
critas en cada una de las cinco grandes categorias son altamente significa-
tivas, es muy importante resaltar que las condiciones familiares también
juegan un papel determinante en dicho desempefio, particularmente aque-
lla subcategoria vinculada con el estatus socioeconémico de la familia. Ella
influye no sélo en el rendimiento estudiantil, sino que él puede ser decisivo
tanto en las decisiones de los nifios y adolescentes en cuanto a su futuro
proyecto personal como en el mantenimiento continuo dentro del sistema
educativo. Ello tiene que ver, fundamentalmente, con su procedencia so-
cioeconémica, lo cual puede ser determinado mediante los ingresos de la
familia, lugar donde viven, propiedad de la vivienda, formacién académica
del padre y de la madre, cantidad de libros disponibles en el hogar, etc. Pa-
rece ser que si existe una correlacion positiva entre la formacion profesional
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del padre y/o de la madre en el desempeno educativo de sus hijos. Ade-
mas, en algunos paises europeos especialmente, segtin Bos, Voss, Lankes,
Schwippert, Thiel y Valtin, 2004), los nifios emigrantes o hijos de padres
emigrantes tienen mayor dificultad para continuar sus estudios escolares
o para hacer una carrera profesional en alguna institucion de educacién
superior, lo cual estd relacionado con la lengua, el estatus socioeconémico,
la profesion del padre o la madre, etc.

A partir de estas precisiones, resultados de investigaciones tedricas y
empiricas, experiencias y experticias producto de nuestra interaccién con
centros educativos de diversos paises, podemos concluir que la determina-
cién de los factores influyentes en el desempefio escolar de los nifios, ado-
lescentes y jovenes es sumamente compleja, problematica y multifactorial.
Aunque se requiere prestar suficiente atencién a cada una de las cinco gran-
des categorias y, ademds, a las correspondientes subcategorias, no podemos
medir, cuantificar, evaluar o controlar cada una de ellas para poder saber
cémo marcha la calidad de la educacién o para hacer las intervenciones res-
pectivas. Tampoco podemos esperar un funcionamiento ideal de todo un
sistema educativo y los respectivos subsistemas para intervenir en algunas
de las variables que venimos describiendo en el presente trabajo, pero si es
importante saber, a la luz de la investigacién empirica, aplicada, practica y
activa que en efecto existen multiples factores influyentes.

3.4.3. EL. MODELO DE EVALUACION DE LA CALIDAD
ESCOLAR DE ANDREAS HELMKE

Después de los trabajos desarrollados por estos y otros autores sobre el
tema de la evaluacién de la calidad escolar (Weinert y Helmke, 1987; Wei-
nert y Helmke, 1996; Helmke y Weinert, 1997), particularmente vinculados
con el desempefio estudiantil y sus factores asociados, uno de estos autores
continué desarrollando, analizando y probando uno de los modelos més
citados y aplicados en la actualidad sobre evaluacién de la calidad escolar.
Nos referimos a Andreas Helmke (2002, 2003, 2006, 2007, 2009, 2010, 2011,
2012a). En su propuesta sobre calidad escolar, denominada Modelo Oferta
Utilizacion explica con mucho detalle y precisién los factores que, segin
él, influyen directa e indirectamente en la calidad escolar. El hace un in-
tento significativo por integrar tales factores mediante un modelo amplio,
complejo y sistematico, de acuerdo con la concepcién predominante de la
pedagogia, la diddctica y el curriculo.
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Ello significa que este modelo muestra, entonces, siguiendo sus aportes
de los afios noventa, pero también otras propuestas de modelos anteriores
o paralelos al suyo (Ditton, 2000, 2007), una concepcién educativa prevale-
ciente en occidente, pero que también se refleja en la periferia internacional
(Murillo, 2003, 2007; Pifieros, 2004; Floralba, C. at al., 2006). El insiste
en sefialar que toda clase, o proceso de ensefianza, consiste en una oferta
didéctica que hace un docente, en cualquier &mbito del sistema educati-
vo, a sus estudiantes. La pregunta central, entonces, para la pedagogia y la
didactica consiste en saber si esa oferta es utilizada eficientemente por los
receptores del proceso educativo, es decir los estudiantes; ello dependerd,
por lo tanto, de una multiplicidad de factores o determinantes (Helmke,
2003, 2006, 2009, 2012b).

En la figura 12 se muestra el modelo para interpretar, analizar y evaluar
la calidad escolar, ampliamente conocido como Modelo Oferta Utilizacion.
Los modelos de oferta utilizacién de este tipo han representado durante
las ultimas tres décadas la base conceptual para la realizaciéon de muchas
investigaciones, empiricas, tedricas y meta-analiticas sobre el desempefio
educativo en correspondencia con la multiplicidad de factores influyentes
en él. La idea basica del modelo consiste en concebir la clase como una ofer-
ta. El éxito del resultado del proceso educativo depender4, en consecuencia,
de la utilizacién que los actores del proceso hagan de dicha oferta. Esto sig-
nifica que el logro de los objetivos del proceso educativo dependerd mas de
los estudiantes, considerados en cierta forma como receptores de una oferta
didactica, que de los mismos docentes, quienes deberian ofrecer, brindar y
desarrollar una clase didacticamente excelente.
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Modelo-Oferta-Aprovechamiento de la eficacia escolar. Elaborado a partir de los autores: Fend, (1981, 1982,
1998), Helmke y Weinert (1997), Helmke (2006)

Solo la utilizacién activa y la confrontacion de los estudiantes con los
contenidos del aprendizaje llevaran a resultados positivos deseados. El mo-
delo establece claramente el principio en cuanto a que esta oferta, utilidad
y consecuencia no es lineal ni automaética, puesto que entre los extremos
del modelo, mostrados en la figura 12, existen una cantidad muy grande de
multiples factores influyentes. Ellos median las diferencias, las potenciali-
dades, los procesos, las acciones e interacciones, particularmente de parte
de los estudiantes. El modelo toma en consideracion, ademas, las condi-
ciones previas en torno a las cuales tiene lugar el proceso de aprendizaje
y ensefianza. El modelo toma en cuenta, por supuesto, las condiciones de
aprendizaje individuales de los estudiantes, sus conocimientos previos, sus
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capacidades cognitivas bdésicas, las estrategias de aprendizaje, ensefianza
y motivacién puestas en prdctica, las caracteristicas familiares fundamen-
tales, la conformacién de la clase propiamente dicha en cuanto a tamario,
heterogeneidad y/o homogeneidad, la estructura escolar, las condiciones
culturales e histdricas presentes directa e indirectamente en el desarrollo
del proceso educativo (Helmke, 2003, 2006, 2009, 2012a).

La mayoria de los investigadores coincide, de acuerdo con los resultados
de sus propias investigaciones, que no existen atin claras evidencias empi-
ricas para determinar los factores muiltiples incidentes en la calidad escolar.
Lo que si podriamos encontrar son explicaciones tedricas y empiricas sobre
aquéllos problemas que imposibilitan un buen desarrollo de los procesos
de aprendizaje y ensefianza (Mora, 2005, 2010, 2012a, 2012b). Este concepto
sobre calidad de la educacién y en particular de la escuela cambia totalmen-
te muchos de los modelos propuestos hasta ahora y que estan orientados a
resultados, productos, consecuencias, etc.

Consideramos que no existe una buena o mala clase y mucho menos un
conjunto de factores, bien delimitados, que determinan el éxito y/o fracaso
de la educacién. También se ha cristalizado la afirmacién en cuanto a que no
existe “el método” didactico que garantice en si mismo el éxito educativo.
Si éste existiera, entonces sencillamente seria aplicado con grandes logros,
pero hasta el momento todo el mundo, a pesar de los resultados altamente
positivos alcanzados por algunos paises en estudios internacionales recien-
tes, critica con mucha fuerza a la escuela, la educacién y, en particular, al
desempefio y rendimiento educativos. Una de las razones que respalda esta
tesis la podemos encontrar, por supuesto, en los mismos estudios recientes,
los cuales muestran, por un lado, que hay muchas variables influyentes
directa e indirectamente, que no todas las causas son controlables y que las
condiciones ideales no son posibles de alcanzar en el mundo de la hetero-
geneidad sociocultural y humana.

El significado de una buena ensefianza tiende a ser medido, ante todo,
por el criterio de ciertos objetivos especificos claramente escogidos de an-
temano. En la mayoria de los casos no se trata de un aumento paulatino y
continuo del desempefio estudiantil tanto en las diversas potencialidades
del sujeto, el colectivo y la comunidad de aprendizaje/ensefianza en ge-
neral, tampoco se refiere a cambios de comportamiento socioculturales, al
logro de procesos de enculturacion autorregulados, centrados en el fortale-
cimiento de una ciudadania critica, sino mas bien de la medicién cuantitati-
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va y/o cualitativa de ciertas conductas, conocimientos o capacidades, des-
trezas y habilidades construidas por el sujeto individuamente y de manera
parcelada, aislada del mundo del trabajo, la produccioén, la comunidad y la
actividad.

Lo que podria ser vélido para comportamientos de las personas con res-
pecto a disciplinas como las matemadticas y las ciencias naturales no es lo
mismo para las ciencias sociales, como la historia, la geografia o las lenguas.
Algunos investigadores en el campo de la calidad escolar han encontrado,
empiricamente, que una buena clase no es reproducible en el mismo nivel
de ensefianza, y menos en otros niveles; es decir, lo que ocurre en la prima-
ria no puede ser igual o similar a lo que sucede en educacién media. Los
factores incidentes en los procesos de aprendizaje y ensefianza, asi como en
la calidad educativa en términos generales son muy variables, especificos;
ellos cambian inclusive producto de la lengua, la cultura, etc. Por supues-
to que estos y otros autores han identificado un conjunto importante de
tales factores que podriamos denominarlos como invariantes de los proce-
sos educativos, pero ellos estan sujetos a altos niveles de subjetividad con-
textual (Brophy y Good, 1986; Walberg, 1984; Wang, Haertel and Walberg,
1993; Helmke y Weinert, 1997; Brophy, 1999; Ditton, 2000 y 2007; Holtap-
pels, 2003; Klime, 2005; Konig, 2006; Baumert y Stanat, 2006; Eder, 2006;
Helmke y Schrader, 2008; Helmke, 2009).

No podemos negar que la direccién apropiada del proceso de aprendi-
zaje y ensefianza en cuanto a manejo del tiempo, propuesta y desarrollo
de actividades, participacién, cooperaciéon colaboracién, claridad en las
instrucciones didé4cticas, adecuada estructuracién secuencial, atencién a
la diferenciacién intelectual, afectiva, social y motriz, asi como el trato
inteligente de las condiciones basicas previas de cada uno de los partici-
pantes juegan un papel fundamental en el éxito o fracaso de la escuela.
A ello se suman, obviamente, las condiciones del contexto escolar donde
tiene lugar el proceso educativo (Brophy y Good, 1986, Walberg, 1984;
Wang, Haertel and Walberg, 1993; Helmke y Weinert, 1997; Brophy, 1999;
Ditton, 2000 y 2007; Holtappels, 2003; Klime, 2005; Koénig, 2006; Baumert
y Stanat, 2006; Eder, 2006; Helmke y Schrader, 2008; Helmke, 2009). El
desarrollo de un conjunto de actividades escolares en un ambiente social
problematico o bajo condiciones socioculturales muy dificiles, opuestas
y contradictorias, podria tener como resultado un deficiente éxito esco-
lar, en los términos estandarizados y deseados por quienes planifican la
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educacién de un pais, una regién, un municipio, una comunidad o un
centro educativo.

3.4.4. EL MODELO PISA PARA LA EVALUACION ESCOLAR COMO
MEDIO DE ESTANDARIZACION Y HOMOGENEIZACION
INTERNACIONAL DE LA EDUCACION

Tal como lo hemos sefialado en varias oportunidades en el presente trabajo,
uno de los estudios internacionales con mayor presencia internacional, can-
tidad de participantes, mantenimiento en el tiempo y espacio, continuidad
aplicativa e investigativa, asi como referencia nacional e internacional, es el
estudio PISA (PISA Konsortium, 2001). Este estudio, desarrollado cada tres
anos por parte de la OECD, inicia en 1997 para darle continuidad a otros
estudios, tales como el PIRLS y TIMSS, este ultimo también ha tenido per-
manencia en el tiempo, pero menos publicidad y conocimiento que PISA. El
TIMSS est4, al igual que el PIRLS, a cargo de la IEA y se realiza cada cuatro
afos, con la diferencia que trata de un estudio longitudinal, puesto que
hace seguimiento a parte de la muestra con la cual ha iniciado. Si bien estos
estudios son desarrollados por consocios internacionales®, como el caso de
PISA (PISA Konsortium, 2001, 2004, 2007, 2010, 2013), en ellos tienen una
alta responsabilidad cada uno de los paises participantes, a través de sus
respectivos gobiernos, puesto que tales estudios son oficiales, los gobiernos
cancelan grandes sumas de dinero y, obviamente, influyen potencialmente
en algunas de sus politicas educativas.

Aungque no es el propésito del presente trabajo hacer un recuento histéri-
co de estos estudios y mucho menos presentarlos aqui como los adecuados
para evaluar la calidad educativa de un pafis, regién, municipio, comunidad
o centro educativo, si consideramos importante conocer y comprender los
modelos de evaluacién del desempafio estudiantil y los factores asociados

6 PISA: Program for International Student Assessment / Programa para la Evaluacién

Internacional de los Alumnos; TIMSS: Third International Mathematics and Science
Study / Tercer Estudio Internacional en Matematicas y Ciencias; PIRLS: Progress in
International Reading Literacy Study / Estudio Internacional del Progreso en Compren-
sién Lectora.
PISA es elaborado por la OCDE (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémicos) y TIMSS y PIRLS por la IEA (International Association for the Evaluation
of Educational Achievement). En estas paginas se encuentra, por ejemplo, importante
informacién sobre estos estudios: http:/ /www.en-directo.com/mecd /preguntasPISA-
TIMSS-PIRLS/; http://www.mecd.gob.es/inee/portada.html; http://www.fespm.
es/.
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al mismo, elaborados para tales estudios. Por supuesto que existen mu-
chas criticas, en la mayoria bien fundamentadas, a tales estudios, como por
ejemplo que no recogen realmente lo que ocurre en los diversos ambitos
de los sistemas educativos, falencias importantes en la metodologia, estan-
darizacién y homogeneizaciéon de un concepto de educacién tinico, domi-
nante y colonizador, gran negocio transnacional, etc. (Jahnke y Meyerhofer,
2006). Muchas de estas y otras criticas las hemos venido esbozando, para-
lelamente, a lo largo del presente trabajo; sin embargo, este andlisis critico
necesario forma parte de una publicacién complementaria a este trabajo
(Mora, 2014b).

Tomando en consideracion el reporte elaborado por Baumert, Stanat y
Demmirich (2001, 32 y 33) y los demds trabajos, estudios e investigaciones
referenciadas en el presente libro, tales como Haertel, Walberg y Weinstein
(1983), Wang, Haertel y Walberg (1993), Helmke y Weinert (1997), etc., pa-
saremos a describir brevemente el Modelo Marco General que ha sido apli-
cado, desde el primer momento por los investigadores del estudio PISA, a
partir de la exigencia establecida por la OECD a finales de la década de los
noventa.

Hasta finales de la década de los ochenta, la mayor parte de los estu-
dios sobre calidad de la educacién se referian, casi exclusivamente, al fun-
cionamiento de los sistemas educativos, su ampliacion, la masificacién y
cobertura estudiantil, la desercién, la continuidad educativa, comparacio-
nes de tasas de escolarizacion y graduacion, permanencia en el tiempo en
el sistema educativo, entre otras categorias de esta naturaleza. A pesar de
las propuestas realizadas por muchos de los autores mencionados en este
trabajo en cuanto a impulsar otras formas de evaluaciéon y medicién de la
calidad educativa, no se habia realizado, con tanta publicidad y cobertura
internacional, estudios como en los dltimos veinte afios. El PISA es uno de
los primeros que coloca como centro de atencién el analisis del desempe-
no estudiantil y principales factores influyentes en correspondencia con el
movimiento educativo basado en competencias (Oberliesen y Schulz, 2007;
Gimeno Sacristan, 1985), lo cual tuvo su mayor auge en la década de los
noventa.

La idea, entonces, consisti6 originalmente en determinar cémo los estu-
diantes de quince afios de edad desarrollaban y aplicaban las competencias
alcanzadas en el proceso de formacién escolar. Este estudio establece, por
primera vez, las bases tedricas y metodoldgicas, desde el punto de vista
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empirico, para la elaboracion, validacion e implementacién de las respecti-
vas pruebas de evaluacion. Este estudio tomo en consideracion, con base en
elementos mas cientificos que en otras oportunidades, pero considerando
los aportes ya existentes sobre la tematica, las condiciones de los contextos
familiares e institucionales, condiciones y caracteristicas del aprendizaje de
cada persona en el sentido individual, asi como premisas previas en cuanto
a las capacidades, habilidades y destrezas de los sujetos para hacer uso de
los conocimientos escolares en el desempefio personal. En este sentido, la
elaboracion del instrumentario, pero también la concepcién general y es-
pecifica del estudio, tenia que hacerse con base en un modelo complejo,
completo y funcional a las finalidades previamente establecidas por los or-
ganizadores del mismo. Este modelo se encuentra en la figura 13 y, como
se puede apreciar, tiene mucha similitud con los modelos descritos en el
acapite anterior, tal como lo han venido trabajando muchos autores desde
hace algtn tiempo (Brophy y Good, 1986; Walberg, 1984; Wang, Haertel and
Walberg, 1993; Helmke y Weinert, 1997; Brophy, 1999; Ditton, 2000 y 2007;
Holtappels, 2003; Klime, 2005; Konig, 2006; Baumert y Stanat, 2006; Eder,
2006; Helmke y Schrader, 2008; Helmke, 2003, 2006, 2009, 2012a).

El campo de levantamiento de la informacion de este estudio cubre, en
buena medida, la procedencia social y cultural de los jévenes participan-
tes, para lo cual los organizadores e investigadores de PISA han tomando
en cuenta los desarrollos y resultados recientes de la investigacién socio-
cultural. Por primera vez, segtin Baumert, Stanat y Demmirich (2001, 32 y
33), se toma en consideracion los procesos de trabajo cognitivos, afectivos
y activos individuales de los participantes. De la misma manera, le propor-
cionan una atencién primordial las condiciones del marco institucional de
los centros educativos, asi como los espacios y condiciones de socializacién
y enculturacién contextuales de los estudiantes, tomando en cuenta para
ello la edad de los jévenes (quince afios) y el medio ambiente sociocultural.

Por supuesto que el estudio toma en cuenta el comportamiento y apoyo
de los padres y madres de los estudiantes participantes, siendo éstas las va-
riables importantes de la investigacion. Sin embargo, algunos aspectos de
los centros educativos no han sido tomados en consideracién. Igualmente,
hay que resaltar las caracteristicas muy especiales de la muestra, tales como
la implementacion de la prueba al azar, la edad de los participantes. De la
misma manera, no se ha tomado ninguna clase en su totalidad, sino ciertos
integrantes de cada clase. Por dltimo, los contextos de los grupos o clases,
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el conocimiento, la accién y el comportamiento de los docentes no han sido
tomados en cuenta explicitamente como parte de los factores influyentes en
el desempeno y rendimiento estudiantil. Por supuesto que el estudio tam-
bién ha considerado caracteristicas centrales de la calidad del desarrollo del
proceso de aprendizaje y ensefianza, pero su influencia ha sido determina-
da a través de la mirada de los estudiantes con respecto a cada disciplina
especifica, lo cual por las particularidades del levantamiento de la informa-
cién no se ha pensado en la participacién de la totalidad de la clase.

De acuerdo con Baumert, Stanat y Demmirich (2001, 32), en la figura 13
aparecen las componentes centrales del primer gran estudio internacional
PISA. En ella se muestra, con la ayuda del color amarillo, aquellas que fue-
ron tomadas en cuenta en la investigacion. Para quienes han desarrollado
este importante estudio y quienes lo defienden, el mismo ha pretendido
abrir la posibilidad de sostener en el tiempo un modelo teérico de caracter
cuantitativo para determinar las correlaciones de las principales variables
que influyen en el desempefio y rendimiento estudiantil en sélo algunas
disciplinas y /o aspectos colaterales, tal como ha ocurrido en estudios pos-
teriores de esta naturaleza (Konsortium PISA, 2004, 2007, 2010, 2013). La
idea de los defensores de PISA consiste en aportar soluciones, a partir de es-
tos trabajos empiricos, para que en el marco de las politicas educativas, los
paises puedan tener la posibilidad de realizar intervenciones apropiadas en
sus sistemas educativos, pero también establecer mecanismos adecuados
de mejoramiento educativo. Por ello, se considera que estos estudios cons-
tituyen realmente importantes y significativos instrumentos de exploracién
sobre las realidades educativas, puesto que estos estudios permiten ampliar
los saberes y conocimientos en torno al funcionamiento de la escuela, sus
actores, factores influyentes y, en general, al campo complejo de la calidad
de la educacioén, particularmente sobre el rendimiento y desempefio estu-
diantil.
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Condiciones determinantes del rendimiento estudiantil en
PISA (Baumert et al. 2001)
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Figura 13

Por supuesto que, desde los primeros resultados de PISA presentados a
través de informes parciales y finales tanto en el &mbito nacional de cada
pais como en el &mbito internacional, ha tenido lugar un sinntiimero de ob-
servaciones, criticas, comentarios e, inclusive, fuertes adversarios (Jahnke y
Meyerhofer, 2006). Muchas de estas criticas estdin muy bien fundamentadas
y requieren un espacio aparte, tal como lo hemos trabajado recientemente
(Mora, 2014b). Aqui, sin embargo, sefialaremos algunas de ellas. Primero
que nada, se considera que las pruebas PISA estdn mds inclinadas a exdme-
nes de inteligencia que a la valoracién y determinaciéon de competencias,
tal como lo indican sus creadores e implementadores (Gottfredson, 2003;
Reynolds, 2010).

Segun estos autores, tales estudios evaliian muy poco saberes, conoci-
mientos y la aplicaciéon de los mismos en situaciones de la vida cotidiana.
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Pareciera que buena parte de las preguntas desarrolladas e implementadas
por estos estudios pueden ser respondidas sin necesidad de haber asistido
formalmente a los centros educativos o haber cumplido cabalmente con los
contenidos establecidos en los planes y programas de estudio. En segundo
lugar, se considera que un conjunto de pruebas, constituidas por preguntas
sobre matematicas, ciencias naturales y lenguaje, con el respectivo levanta-
miento de datos colaterales al desarrollo de los procesos de aprendizaje y
ensefianza, dificilmente podrian mostrar el real funcionamiento de la com-
plejidad de un sistema educativo y, lo mas importante, la tarea fundamen-
tal de la educacién, la cual consiste en la formacién integral del sujeto y el
colectivo. Ello no puede reducirse a simplificaciones empiricas en mate-
maticas, ciencias naturales y lenguaje pasivo, atin con la incorporacién de
algunos cuestionarios para determinar factores asociados al rendimiento
estudiantil en estas tres grandes disciplinas y algunas otras referenciales.

Las buenas o malas respuestas a tales preguntas no dicen mucho sobre
la escuela, su vida, sus actividades, sus actores, sus acciones, sus fortalezas
y debilidades, sus suefios, sus vivencias cotidianas, etc. En tercer lugar, la
escuela es reducida simple y llanamente a la maquinizacién del aprendi-
zaje, a la transmisién de contenidos de estas disciplinas, dejando por fuera
la riqueza de la vida intra y extra escolar (Mora, 2010 y 2012a). En cuarto
lugar, el tipo de educacién que propaga PISA y los demds estudios interna-
cionales similares desarrollados hasta el presente responden a teorias del
aprendizaje constructivistas, a la orientacion altamente cuestionable de la
transposicion diddctica, a la elementarizaciéon del saber y el conocimiento,
pero también a la concepcién pedagdgica y didactica puramente intraesco-
lar, olvidando la existencia de Otros Lugares de Aprendizaje y Ensefianza
(Mora, 2004a, 2010, 2012a, 2012b).

En quinto lugar, aunque en PISA se diga que el contenido de las prue-
bas no es el mismo para todos los paises o que ellas estdn ajustadas a los
planes y programas de estudio de cada pais, lo cierto y taxativo es que en
tales estudios internacionales subyace una tinica concepcién curricular, pe-
dagogica y didéctica. Ello conlleva a pensar en la internacionalizacién de
un pensamiento tinico, homogéneo, estandarizado y dominado por quie-
nes controlan a los paises que conforman la OECE. En sexto lugar, la po-
sicion ideoldgica de PISA y sus similares esta centrada en la concepcién
de un mundo orientado al consumo, a los valores éticos del capitalismo
internacional, a la imposicién de una cultura universal tnica, sometida a
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los mandatos del mercado y del capital internacional, olviddndose de las
grandes diferencias socioculturales, politicas, contextuales, histdricas, etc.
que caracterizan a cada cultura, pueblo y sociedad del mundo.

Ello significa que existe, sin lugar a dudas, una tendencia concreta de co-
lonizacién educativa, cientifica y tecnolégica, en torno a la cual deberian gi-
rar los sistemas educativos de todo el mundo. Al realizar andlisis cruzados,
profundos y cientificamente bien elaborados de tales estudios, podemos
encontrar, con suficiente certeza, grandes contradicciones en ellos y, por
supuesto, importantes inconsistencias tedricas sobre la escuela, asi como
significativas falencias metodolégicas (Jahnke y Meyerhofer, 2006; Ferrer,
2006; Koretz, 2008; Ravela et al., 2008).

4. ALGUNOS PRINCIPIOS EN LOS QUE SE BASA LA ORIENTACION
INTERNACIONAL ACTUAL SOBRE EVALUACION
DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Antes de entrar en los detalles correspondientes a la propuesta del modelo
critico, revolucionario y transformador para el estudio, analisis, descripcion
y evaluaciéon de la calidad de la educacién, consideramos muy importante
presentar cinco supuestos tedrico-practicos en torno a los cuales se sustenta
el actual debate sobre la calidad de la educacién, asi como los estudios teé-
rico-empiricos sobre el tema, los cuales inciden obviamente en las respecti-
vas politicas de educacién en cada uno de nuestros paises. A continuacién,
entonces, mostramos de manera muy breve, puesto que ya hemos hecho
referencia a estas tematicas en las paginas anteriores, la caracterizacién de
cada uno de estos cinco grandes pilares o fundamentos basicos para la ex-
plicacién de la realidad del desempefio, rendimiento y factores asociados
al tema de la calidad educativa. La intencién del siguiente anélisis critico
consiste en dilucidar algunos aspectos inconsistentes y contradictorios con
respecto a la educacion transformadora.

4.1. PROPAGACION INTERNACIONAL DEL MODELO CIPP

En apartados anteriores le hemos dedicado un importante espacio al mode-
lo CIPP como sustento tedrico-practico para el desarrollo de modelos més
especificos y propuestas concretas para la evaluacion de la calidad educa-
tiva (Stufflebeam, 1972a, 1972b, 2003). Por lo tanto, no nos detendremos
mucho tiempo en su andlisis. Primero que nada es importante resaltar que
esta concepcidn tedrica modélica subyace directa o indirectamente en bue-
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na parte de los modelos que se han venido construyendo a lo largo de las
tres dltimas décadas. Debemos recordar que este modelo se basa en una
visién muy lineal de la evaluacién de la calidad educativa, puesto que su
estructura es concebida practicamente en tres momentos secuenciales (En-
trada, Proceso y Producto) y un momento aparentemente transversal, pero
que en realidad lo podemos ubicar en el momento cuando ocurre el Proce-
s0, se trata del Contexto. En el caso educativo, la entrada normalmente se
refiere a los estudiantes, sus condiciones y conocimientos previos y ciertas
condiciones basicas iniciales donde ocurren los procesos educativos.

Podriamos decir que en la Entrada se encuentra lo que se conoce como
curriculo planificado, bien sea por parte de los respectivos ministerios de
educacidn, sus planificadores, expertos en temas curriculares y/o los mis-
mos centros educativos. En segundo lugar, nos encontramos con el Proce-
so, lo cual obviamente tiene que ver con las caracteristicas fundamentales
donde ocurre la praxis de aprendizaje y ensefianza; es decir, la escuela y
el aula. En muy pocos casos se toma n en cuenta, por ejemplo, los otros
lugares de aprendizaje y ensefianza y, mucho menos, las comunidades y el
mundo del trabajo y la produccién. El Proceso se concentra esencialmente
en la interaccion de la triada: docentes-estudiantes-contenidos de las disci-
plinas especificas, lo cual no significa que desde el punto de vista didactico
no existan métodos diversos para el desarrollo de los procesos de aprendi-
zaje y ensefianza. Al proceso lo podriamos identificar, desde la perspectiva
de los momentos curriculares, como esencia del curriculo implementado.
Finalmente, los resultados, logros o consecuencias del desarrollo del que-
hacer educativo y formativo concreto lo colocariamos en el campo del cu-
rriculo logrado.

Lo significativo de esta concepcién de evaluacién de la calidad consiste
en que, en primer lugar, la determinacién de la calidad de la educacion se
concentra basicamente en el cuarto o tltimo momento curricular, el curri-
culo logrado, y en segundo lugar, que los datos e informaciones para dicha
determinacion s6lo son suministrados por un actor del proceso educativo:
los estudiantes. Se deja a un lado, obviamente, muchas cosas, como por
ejemplo los demdas momentos curriculares, pero también como tinica fuente
de informacidn, los estudiantes, quienes la suministran s6lo mediante prue-
bas o cuestionarios. Es decir, la evaluacion de la calidad de la educacién,
como fuente principal, recae tinica y exclusivamente en las pruebas de no-
venta minutos respondidas por los estudiantes y, en algunos casos, ciertos
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cuestionarios para establecer las correlaciones de los factores influyentes
colaterales.

En la figura 14 se observa el modelo validado por los investigadores/con-
sultores del Convenio Andrés Bello en el informe de 2007 (Murillo, 2007a,
92). Esta investigacion sobre eficacia escolar form¢ parte de un gran pro-
yecto sobre la calidad de la educacién desarrollado por el CAB desde julio
de 2001 hasta finales de 2007. Durante el trabajo se publicaron cuatro libros
altamente significativos para comprender, en cierta forma, las concepcio-
nes, metodologias, disefios y resultados de los estudios realizados por los
equipos consultores sobre la temética (Murillo, 2003, 2007; Floralba, 2006).
La fundamentacion tedrica de esta gran investigacion, realizada durante
siete aflos con importantes publicaciones, estuvo basada en el modelo CIPP,
tal como se puede apreciar en la figura 14. El equipo investigador tanto del
CAB como investigadores/consultores externos a esta institucién basaron
sus principios tedricos, entre otros, en el trabajo de Scheerens (1990), el cual
fue seguido por otros autores (Stringfield y Slavin, 1992; Creemers, 1994;
Sammons, Thomas y Mortimore, 1997).

Este modelo también ha sido asumido (como principio fundamental) por
quienes consideran que deberia existir un modelo iberoamericano sobre efi-
cacia escolar (Murillo, 2007b). Como se puede ver claramente en la figura 14,
el modelo es muy lineal, jerarquico, orientado al producto, y su principio
basico consiste en la aplicacion de la estructura CIPP de Stufflebeam (1972a,
1972b, 2003). Por supuesto que hemos encontrado cierta continuidad con-
ceptual, tedrica y empirica en trabajos sobre esta temética, basados en los
mismos modelos y principios (Ditton, 2000; Reynols, 2010; Holtappels, Rolff
y Klemm, 2006; Richter, 2010; Garcia, 2014). Eso significa que atin no hemos
logrado, por lo menos en el &mbito tedrico, desprendernos completamente
de este modelo, lo cual podria indicar que el mismo sigue jugando un papel
muy importante en el campo de la evaluacion de la calidad de la educacion
en muchos sistemas educativos.
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Figura 14: Scheerens (1990: 73).
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4.2. INTERNACIONALIZACION DE LOS MODELOS DE
PRUEBAS ESTANDARIZADAS

En el transcurso del presente trabajo hemos realizado una descripcién de
algunos modelos predominantes, en los &mbitos nacional e internacional, so-
bre la evaluacion de la calidad de la educacién con base en la aplicacién de
pruebas estandarizadas, aplicada a grandes muestras de estudiantes de de-
terminados cursos, como es el caso de PISA, PIRLS y SERCE, o a determina-
das edades como ocurre con los estudios PISA (Jahnke y Meyerhofer, 2006).
La idea basica de estos estudios consiste, tal como lo hemos sefialado en pa-
rrafos anteriores, en determinar la calidad educativa de un sistema educativo
de cualquier pais mediante la aplicacién de pruebas estandarizadas a una
muestra grande de estudiantes, olvidando que dicha calidad estd condicio-
nada a un conjunto muy complejo de variables que jaméas podran tomarse
en cuenta en tales evaluaciones temporales y altamente delimitadas.

Se supone que el sistema educativo de cualquier pais proporciona las
condiciones necesarias para que funcione la educaciéon y que el problema
de la calidad se reduciria a la escuela-aula, al desarrollo del proceso de aprendi-
zaje y ensefianza, al papel de los docentes, a las condiciones de entrada, basicamente
cognitivas, de los estudiantes, y la influencia de la familia en cuanto a sus condicio-
nes socioculturales y el apoyo que ellas prestan a sus hijos (Jahnke y Meyerhofer,
2006). Como consecuencia de todo el proceso educativo se tendria un resul-
tado o un producto, determinado a través de las respuestas a pruebas estan-
darizadas sobre contenidos propios de ciertas asignaturas con la comple-
mentacion de algunos cuestionarios para determinar los factores asociados
al desempefio y rendimiento estudiantil. Las asignaturas, obviamente, son
las matematicas, las ciencias naturales y el lenguaje, esta tltima en forma
de lectura basicamente; es decir, el uso de la lengua en forma pasiva, pues
se limita casi exclusivamente a la comprensién lectora.

En la figura 15 aparece una simplificacién de estos modelos, la cual he-
mos construido a partir de la variedad de propuestas de modelos diversos
desarrollados durante los dltimos afios, pero que sin duda toma en cuenta,
histéricamente hablando, los aportes de autores anteriores que hemos des-
crito en este trabajo (Brophy y Good, 1986; Walberg, 1984; Wang, Haertel
and Walberg, 1993; Helmke y Weinert, 1997; Brophy, 1999; Ditton, 2000 y
2007; Holtappels, 2003; Klime, 2005; Konig, 2006; Baumert y Stanat, 2006;
Eder, 2006; Helmke y Schrader, 2008; Helmke, 2003, 2006, 2009, 2012b).
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En otros casos, el modelo de seis grandes componentes, tal como se observa
en la figura 15, ha sido modificado, complementado, transformado o sencilla-
mente ampliado, incorporando otros elementos influyentes, pero que en esen-
cia siguen conteniendo los mismos principios rectores y la misma concepcién
metodoldgica para su implementacién en estudios sobre calidad de la educa-
cién. En el caso del modelo de Baumert et al. (2001) se incorpora un compo-
nente adicional denominado “Capital social y Capital Cultural”. Este modelo
no deja de ser interesante; sin embargo, el Desarrollo del Proceso Didactico o
de Aprendizaje y Ensefianza no es considerado como el centro de la praxis pe-
dagoégica y didactica, sino que ella es una componente més. El modelo intenta
superar la estructura convencional de los cuatro elementos del CIPP.

Reiter et al. (2002) agrega, ademds del Marco de Condiciones Sistémicas, re-
ferido esencialmente a aspectos de cardcter social, cultural, econémico y norma-
tivo, el componente recursos, aunque ubica en su modelo a los docentes como
parte de los recursos. Este modelo, constituido por ocho componentes es, segu-
ramente, el mas interesante que hemos visto, de acuerdo con la informacién re-
colectada, sobre tales concepciones modélicas; sin embargo, el mismo responde
a principios similares de los demds e, igualmente hace énfasis en los aspectos
cognitivos, la relacion instruccion-interaccién didactica, el lugar de aprendizaje
centrado en la escuela-aula y el papel protagénico de los docentes y la familia.

//\.

Persona que Persona que
ensena (docente) aprende (estudiante)

Contexto de la
escuela y el aula

La familia: apoyo W ( Desarrollo del
y condiciones proceso de EA
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Figura 15
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La estructura del modelo de Helmke y Schrade (2008), tal como lo hemos
explicado en este trabajo, varia en cierta forma, pero se sigue mantenien-
do la misma concepcién educativa, pedagogica, curricular y didactica. Por
altimo, Sembill (2008) desarrolla un modelo muy interesante, adaptado de
los modelos elaborados por Helmke y Weinert (1997) y Baumert, Stanat y
Demmrich (2000). La estructura de este modelo estd compuesta también
por ocho elementos curriculares; sin embargo, el autor deja implicita la
existencia de los recursos e incorpora la categoria del papel que juega el
apoyo del Estado y la Economia a la educacién. Como se puede apreciar,
no hay un modelo tnico, existiendo invariantes convergentes en muchos
de ellos, pero también inclusiones o exclusiones en otros, donde tales varia-
bles, segtin los autores, no son altamente significativas.

En consecuencia, no todos los modelos son convergentes en cuanto a los
potenciales factores influyentes en la calidad de la educacién; algunos qui-
tan componentes, mientras que otros agregan diferentes factores, cada caso
basado en reflexiones tedricas, meta-andlisis y/o estudios empiricos, tales
como los sehalados en este libro. Por ello, una de las tareas de este trabajo con-
siste en la construccion de un modelo inclusivo, que incorpore la mayor cantidad
de aspectos, factores, elementos y condicionantes de la calidad de la educacion, el
desemperio y rendimiento estudiantil.

Sin querer menospreciar el trabajo que vienen desarrollando muchos in-
vestigadores y estudiosos sobre la calidad de la educacién, por una parte,
y de los grandes estudios internacionales comparativos sobre desemperio y
rendimiento escolar, este modelo responde a una concepcién muy limitada
de los procesos de aprendizaje y ensefianza, las condiciones en torno a las
cuales ocurren esos procesos, la concepcién del docente como ensefiante y
la del estudiante como aprendiz, lo cual no toma en cuenta obviamente los
planteamientos de la pedagogia y didéctica criticas y revolucionarias, pero
tampoco las ideas de la educacién liberadora de Paulo Freire (2001, 2004,
2009, 2010a, 2010b, 2010c, 2005, 2008).

Mucho menos se toma en cuenta otros planteamientos educativos mas
profundos, como ocurre con la transformacion educativa que tiene lugar
en el Estado Plurinacional de Bolivia, con la educacién sociocomunitaria
y productiva o la educaciéon en contexto tal como han sido concebidos los
libros de texto en la Republica Bolivariana de Venezuela. Estos cambios
educativos y nuevas concepciones pedagodgicas y didécticas requieren, sin
duda, otros modelos para la valoracion y evaluacion de la calidad educa-
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tiva, puesto que las pruebas estandarizadas jamas pueden ser el tinico ni
el adecuado procedimiento para determinar la calidad de la educacién, ya
que ellas dejan por fuera un conjunto muy amplio de factores extraescola-
res y curriculares altamente influyentes y significativos (Koretz, 2008).

Otra critica muy importante a tales estudios estandarizados, coincide con
nuestros planteamientos, en cuanto a que ellos no establecen con claridad
el logro de capacidades, habilidades y destrezas sociocomunitarias y pro-
ductivas, por lo menos en el orden de la actividad practica. La concepciéon
del proceso de aprendizaje y ensefianza de estos modelos se contrapone a
importantes avances de la teoria de la actividad, la investigacion y la rela-
cién entre saber-trabajo lo cual, sin lugar a dudas, han venido respaldando
los cambios educativos propuestos por la educacion revolucionaria, critica,
liberadora y transformadora (Mora, 2004b, 2005, 2010, 2012a, 2012b).

4.3. ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD Y MEJORAMIENTO ESCOLAR

El aseguramiento de la calidad y el mejoramiento escolar estdn directamente
relacionados con los modelos para la evaluacion de la calidad de la educa-
cidén o son una consecuencia directa de los debates en torno a tales modelos,
especialmente de aquéllos que tuvieron lugar en los afios sesenta y setenta.
Esto significa que la discusién actual sobre el aseguramiento de la calidad y
el mejoramiento escolar no es nada nueva, sino que recientemente ha resur-
gido a raiz precisamente del debate en torno al tema de la calidad de la edu-
cacion (Fullan, 1982; Fend, 1982; Liket, 1993; Rolff, 1995; Posch y Altrichter,
1997; Weibel, 1997; Helmke, Hornstein y Terhart, 2000; Baumert, 2001b).

El aseguramiento de la calidad y el mejoramiento escolar se constituye,
entonces, en el tercer principio en los que se basa la orientacién internacio-
nal actual sobre evaluacion de la calidad de la educacion. Esta tendencia se
ha propagado, muy aceleradamente, especialmente en los paises europeos,
lo cual viene estrechamente unido al fomento de los estudios internacio-
nales comparativos sobre desempefio/rendimiento estudiantil y algunos
de los factores asociados. Como instrumentos adecuados, supuestamente
novedosos, para el aseguramiento de la calidad y el mejoramiento escolar
se propone la evaluacién interna/externa y el desarrollo de los programas
escolares descentralizados. En segundo lugar, se trata de implementar en la
escuela concepciones de las nuevas politicas de gestion publica, las cuales
comenzaron a extenderse globalmente durante los primeros afios de la dé-
cada de los ochenta.
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Esta tendencia proponia tres grandes lineas de desarrollo: el debate en
torno a la calidad de la gestiéon publica, particularmente de la calidad es-
colar y la autonomia de la escuela; las reformas en el campo de la admi-
nistracién publica; y, por dltimo, el supuesto mal manejo del presupuesto
por parte de los gobiernos. Esto trajo como consecuencia el desarrollo de
conceptos como el enfoque que determina la gestién de calidad en la Unién
Europea, denominado EFQM, a la cual ya hemos hecho referencia en este
trabajo. Todas estas tendencias, propias de la gestién administrativa ptblica
y privada, han tenido hasta hoy una alta resonancia en el campo educativo
(Fullan, 1982; Fend, 1982; Liket, 1993; Rolff, 1995; Posch y Altrichter, 1997;
Weibel, 1997; Helmke, Hornstein y Terhart, 2000; Baumert, 2001a).

Algunos de los argumentos esgrimidos para apoyar el desarrollo de los
grandes proyectos estatales y privados en torno al aseguramiento de la cali-
dad de la educacion y mejoramiento de la escuela consisten en los siguientes:

a) Las sociedades democraticas, desde la concepcion de la democracia re-
presentativa occidental, requieren un mayor control, una supuesta solu-
cién a sus problemaéticas y exigencias, pero un mejor funcionamiento de
sus sistemas educativos estatales, con lo cual puedan garantizar, no sélo
una respuesta a sus ciudadanos contribuyentes, sino al fortalecimiento
de sus Estados de bienestar social, para lo cual la educacién, la ciencia,
la investigacion y la tecnologia juegan un papel fundamental.

b) En el campo del la investigacion en las ciencias de la educacion, en tér-
minos mas generales, se ha constituido una gama muy importante de
instrumentos de evaluacién y métodos de investigaciéon diversos, cuya
aplicacién en la practica educativa es altamente significativa e impor-
tante para comprender y desarrollar politicas orientadas a la calidad
de la educacién y al mejoramiento de la escuela.

c) Larealidad econémica y financiera de muchos paises conlleva a la exi-
gencia de una educacion que responda eficiente y funcionalmente, pero
también de manera duradera, a los objetivos de la sociedad de merca-
do, la produccién, la industrializacién y tecnificacion de todo el aparato
socioeconémico y politico de cada Estado, requiriendo en consecuencia
una poblacion joven altamente formada en los diversos campos de la
economia, la ciencia, la tecnologia, la industria, los servicios y el comer-
cio en general.

d) De acuerdo con los cambios socioculturales, cada vez mas acelerados
y exigentes, las escuelas en particular, y el sistema educativo en tér-
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minos mas generales, deberian desarrollar programas curriculares que
respondan ante esta realidad concreta y sustantiva. Los proyectos de
escuela, plasmados en los respectivos curricula centralizados y descen-
tralizados, tienen que ajustarse al mundo del trabajo y la produccién,
suministrando profesionales con altos niveles de formacién en cuanto
a saberes, conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas y compe-
tencias. La escuela se convierte, entonces, en el lugar apropiado para la
funcionalidad del aparato productivo de cada pais.

La discusion en torno a estas orientaciones basicas sobre la calidad en
su significado mds amplio, no tendria mucho sentido si dejamos a un lado
la relacion estrecha existente entre la educacion, sea ésta buena, regular o
mala, y la sociedad, la economia, la cultura y la politica. Sin la presencia del
Estado, como principal responsable de la educacién de un pais, seria muy
dificil pensar el rumbo que tomaria la educacién en cuanto a su papel prota-
gonico dentro del mundo socioproductivo de cada pais. Por otra parte, tam-
poco tendria sentido desarrollar un conjunto de estrategias e instrumentos
para el aseguramiento de la calidad de la educacion y el mejoramiento de la
escuela, puesto que todo ello quedaria en el mundo de la abstraccién tecno-
cratica, lo cual pasaria sencillamente a los anaqueles de las bibliotecas, tal
como ocurre con ciertas concepciones educativas y formativas.

El debate reiterado en cuanto a las exigencias permanentes hechas a la
sociedad, en general, y la educacién, en particular, sobre la necesidad de
alcanzar una educacion de calidad y el mejoramiento de la escuela para que
responda a las exigencias actuales del mercado, la socializacién y la encultu-
racion, tiene lugar en espacios politicos de mayor envergadura. Por esta ra-
z6n, los politicos y administradores del Estado suelen proponer respuestas a
las problematicas relacionadas con el supuesto aseguramiento de la calidad
de la educacién y el mejoramiento de la escuela. Ello trae como consecuencia
que las ciencias de la educacién, la pedagogia, la didactica y los curricu-
la entren en una espiral de angustia, contradicciones y propuestas, en mu-
chos casos discontinuas en el tiempo, dejando a un lado el desarrollo de su
naturaleza cientifica especifica, aunque evidentemente también tienen que
responder a tales necesidades y exigencias de caracter méas pragmatico (De
Jong y Prins, 1995; Straumann, 2001; Jiirgens, Niederdrenk y Pahde, 2002;
Barber, 2004; Fend, 2008; Espinola y Claro 2010; Berkemeyer y Miiller, 2010).

Las exigencias realizadas por la sociedad a los Estados para que asu-
man definitiva y responsablemente el cumplimiento de sus compromisos
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con la educacién, estan acompanadas por las exigencias de una educacion
y formacién de calidad, su aseguramiento y mejoramiento de la escuela;
esto significa un verdadero desarrollo sistemético, tomando en cuenta una
permanente proteccioén y atencion a los centros educativos. La mayor parte
de los estudios internacionales, descritos en el presente trabajo, coinciden
completamente en la necesidad de atender a la educacioén desde la perspec-
tiva de los cambios sociales y econdmicos locales y globales actuales. De
esta manera se piensa que la calidad es una tarea comun de los gobiernos,
pero también de toda la sociedad. Ello esta unido, tal como se muestra en
la figura 16, al desarrollo de todo el personal institucional como organiza-
cidn, ejecucion de la clase propiamente dicha y gestion de la calidad. Estos
componentes son los que garantizarian, segtin las tendencias sobre asegu-
ramiento de la calidad y mejoramiento de la escuela, una excelente calidad
educativa.

La intencién claramente establecida por estas tendencias desarrolladoras
de la educacién consiste en el fortalecimiento de la escuela mediante un
proceso de didlogo tanto al interior de los mismos centros educativos como
en el &mbito sociopolitico. Este didlogo tiene que estar basado en preguntas
concretas sobre el desarrollo de la calidad institucional, contribuyendo a la
intercomunicacién un conjunto de acciones realistas para proteger, por un
lado, los logros obtenidos en cada centro escolar, pero también para atender
las diferentes necesidades que surgiran en la medida que avanzan los pro-
cesos de desarrollo institucional, tal como lo senalan muchos de los autores
consultados sobre la temética (De Jong y Prins, 1995; Straumann, 2001; Jiir-
gens, Niederdrenk y Pahde, 2002; Barber, 2004; Fend, 2008; Espinola y Claro
2010; Berkemeyer und Miiller, 2010).

Por ello, las metas fundamentales consisten en el fortalecimiento de cada
una de las escuelas, tomando en cuenta sus programas propios de desarro-
llo escolar, asi como el desarrollo de la calidad y su aseguramiento en co-
rrespondencia con el trabajo realizado por todos los actores que participan
en el proceso educativo complejo. Ambos aspectos estan uno con el otro es-
trechamente unidos, compartiendo el objetivo comun de lograr que la ins-
titucion escolar se convierta claramente en un centro de accién y reflexion
educativa, pedagoégica y didactica. En este sentido, cada escuela tendria la
alta responsabilidad de mostrar ptblicamente los resultados de su trabajo,
para lo cual participarian los estudiantes, la totalidad del personal de la
institucidn, las familias, la comunidad y la sociedad en general.
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La propuesta generalizada de tedricos y practicos de la educacién coin-
cide en indicar que los cuatro grandes componentes (desarrollo personal,
desarrollo de la clase, desarrollo de la organizacion y gestion de la calidad)
mostrados en la figura 16 deben ser tratados simultdnea e interactivamente
con lo cual se podria garantizar/asegurar apropiadamente la calidad de la
educacién en el respectivo nivel donde se encuentra la unidad educativa
respectiva. Este principio estaria concretamente centralizado en el asegu-
ramiento de la calidad de los trabajos realizados por los estudiantes con
el apoyo de los docentes, pero también con la ayuda activa de las familias
y la comunidad. Ello nos lleva, sin lugar a dudas, a pensar las estrategias
adecuadas que ofreceria la instituciéon escolar para que los nifios, adoles-
centes y jovenes aprendan de la mejor manera, lo cual va unido también a
los contenidos curriculares considerados como importantes por el sistema
educativo, en su sentido mas amplio, y los centros educativos en el marco
del curriculo descentralizado. Como se puede ver, para la mayor parte de
los autores que se han ocupado del tema en los tltimos afios, el proceso de
aprendizaje y ensefianza pasa a jugar, al igual que los docentes, un lugar
preponderante en la realizacién del programa escolar, el desempeno estu-
diantil, el logro de los objetivos curriculares pretendidos y, obviamente, el
mejoramiento de la escuela en su totalidad (Hopkins, 2008; Casassus, 2010;
Rolff, 2010; Feldhoff, 2011; Tillmann, 2011; Dedering, 2012; Mourshed, Chi-
jioke y Barber, 2012).

[

[ I

[

Desarrollo de
la clase

Desarrollo de
personal
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Desarrollo Gestién de
de la la calidad
organizacion Procesos

Figura 16
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La mayor parte de los autores consultados consideran que la configura-
cién de las medidas que deberian ser tomadas en cuenta para poder garan-
tizar el desarrollo de la escuela y el aseguramiento de la calidad escolar de-
penderan, de acuerdo con las formas y modalidades escolares, de los lugares
y contextos especificos donde existe el centro educativo, la integracion de la
comunidad intraescolar con la comunidad extraescolar, el compromiso con
la escuela de parte de todos los actores sociales que estdn vinculados directa
e indirectamente con ella, el profesorado, el personal directivo y el personal
administrativo institucional.

Las exigencias establecidas por la gran mayoria de la poblacién de un
pais, sus empresarios y politicos con respecto al desarrollo de la calidad
y su aseguramiento en el marco del desarrollo escolar, tomando en cuen-
ta los elementos mostrados en la figura 16, afecta de igual manera a una
institucién escolar que esté en una urbanizacién o barrio de un alto poder
socioeconémico como a un centro educativo ubicado en las periferias urba-
nas mds pobres de las grandes ciudades. En este dltimo caso las relaciones
de esa escuela en particular con las problematicas sociales, econémicas y
culturales del barrio son maés estrechas, ellas influyen mds directamente en
la vida escolar de dicha institucién, mientras que en el primer caso el centro
educativo estd més apartado de la realidad y los contextos especificos don-
de tiene lugar el proceso educativo. Aqui se convierte la escuela en el centro
de atencién comunitaria.

Este deberia ser el papel real y concreto de un centro educativo comuni-
tario; interactiian con el contexto, la realidad y las problemaéticas especifi-
cas de tales comunidades donde viven, conviven, suefian y sufren quienes
asisten a la escuela. A pesar de ello, los autores que trabajan con la idea del
desarrollo de la calidad y el aseguramiento de la calidad consideran que la
configuracién de los aspectos bésicos de apoyo y atencién educativo tienen
que ser igualmente diferenciados, obedeciendo a las condiciones, recursos,
caracteristicas concretas, intereses y necesidades de las respectivas institu-
ciones (Hopkins, 2008; Casassus, 2010; Rolff, 2010; Feldhoff, 2011; Tillmann,
2011; Dedering, 2012; Mourshed, Chijioke y Barber, 2012).

De la misma manera, se considera que las personas que trabajan direc-
tamente en las escuelas constituyen el factor mds importante para alcanzar
los objetivos de la calidad escolar, su desarrollo y aseguramiento. Es nece-
sario, por lo tanto, impulsar trabajos de investigacion con la finalidad de
conocer con mayor profundidad aquéllos centros educativos donde se ha
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logrado establecer niveles altos de desarrollo y aseguramiento de la calidad
escolar. Se piensa que aquellas escuelas que mantienen un trabajo continuo,
permanente e integral para su mejoramiento son las que han enfrentado
sus problematicas con la participacién de todos sus actores internos, rela-
cionamiento con las comunidades y, sobre todo, fomento de innovaciones
transformadoras en cuanto a los diversos componentes curriculares des-
centralizados.

Es necesario rescatar todas aquellas experiencias positivas, mostrarlas a
la opinién publica nacional e internacional, hacer modificaciones y adap-
tarlas a otros centros educativos donde sea necesario y urgente impulsar
cambios significativos en su vida escolar e institucional. Esta es una gran
responsabilidad de todos quienes estan involucrados con la educacién im-
partida por la respectiva unidad escolar. Aqui no deberian intervenir sélo
los estudiantes, docentes, personal directivo, padres y madres de los nifios,
adolescentes y jovenes que asisten a esa escuela en particular, sino también
otros actores fundamentales de la comunidad (Schonig, 2000; Stern, Mahl-
mann y Vaccaro, 2004; Holtappels, 2005; Rahm, 2005; Esslinger-Hinz, 2006;
McMeekin, 2006; Hamilton, Stecher y Yuan, 2008).

Se requiere mucho esfuerzo, compromiso, fuerzas creadoras, motivacion,
esperanzas y responsabilidad para que la escuela salga adelante; sin embar-
go, la solucién a la problemaética de la calidad escolar y su aseguramiento
no debe recaer sélo y tinicamente en los actores directos del centro edu-
cativo, antes mencionados, sino que la responsabilidad también tiene que
asumirla definitiva y comprometidamente el Estado Educador.

El desarrollo de la calidad y el aseguramiento de la calidad, concreta-
mente en el campo de la educacién, constituyen elementos inseparables
del desarrollo escolar continuo y sistematico que deberia ocurrir en todo
centro educativo, independientemente de su modalidad, caracteristica
y ubicacién espacial. Este complejo proceso necesita de la planificacién,
organizacién, implementacién y evaluacién, guiadas por los principales
actores que hacen vida en la respectiva unidad educativa, con el acompa-
hamiento permanente de los responsables directos de la educacion; es de-
cir, del gobierno central, regional y de los municipios y las comunidades.
Tampoco puede ser un proceso temporal, aislado o motivado por alguna
circunstancia particular del centro educativo, sino que el mismo debe obe-
decer, sin lugar a dudas, a un pensamiento autocritico permanente de la
institucion escolar.
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El proceso de evaluacion de la calidad con miras al desarrollo escolar y
al aseguramiento de la calidad educativa no sélo debe ser diagnostica, sino
esencialmente transformadora. De nada sirve realizar grandes esfuerzos para
impulsar la evaluacién interna, la evaluacién externa, detectar las problema-
ticas fundamentales de los centros educativos que impiden el desarrollo de
su calidad, si no se superan tales dificultades, aplicando medidas innovado-
ras y transformadoras. De esta manera, podriamos sefialar que la determina-
cién de los factores que detienen el crecimiento cualitativo de las institucio-
nes debe conllevar inexorablemente al desarrollo concreto de la calidad.

Por ello, el desarrollo de la calidad y el aseguramiento de la calidad no
pueden reducirse a actividades parciales que tendran lugar durante cier-
tos momentos o que obedecen a algunas obligaciones que debera cumplir
la direccion del centro educativo. Mas que eso, tienen que obedecer a un
proceso continuo, permanente, participativo y transformador, basado en
metodologias altamente colaborativas, cooperativas y participativas, don-
de los métodos de investigacion naturalista/interpretativa, pero también
la investigacion accion participativa, estarian en el centro de los disenos y
actividades investigativas. Aqui se piensa, en consecuencia, en los métodos
no lineales, propios del positivismo, tales como los métodos recursivos, ci-
clicos, en forma de espiral, repetitivos o diagramas de flujo. Si una determi-
nada fase del proceso de evaluacion externa y/o autoevaluacién tuvo como
resultado que es necesario revisar, por ejemplo, los objetivos, las concepcio-
nes estratégicas de aprendizaje/ensefanza, las actividades especificas, en-
tonces se iniciaria la siguiente fase con la modificacién de estos elementos
a la luz de los datos e informaciones encontrados en la fase anterior (Scho-
nig, 2000; Stern, Mahlmann y Vaccaro, 2004; Holtappels, 2005; Rahm, 2005;
Esslinger-Hinz, 2006; McMeekin, 2006; Hamilton, Stecher y Yuan, 2008).

Para culminar, y siguiendo el trabajo de Terhart (2000, 820), podemos
sefnalar que la gran diversidad de herramientas propuestas, durante tantos
anos, para construir conceptos, estrategias y procedimientos concretos que
garanticen el aseguramiento de la calidad en el campo educativo, provienen
sin lugar a dudas del mundo de la economia y la administracién privada.
Dichos instrumentos conceptuales y metodolégicos han sido transferidos,
en unos casos, de manera muy directa y, en otros casos, adaptados al len-
guaje propio de la pedagogia.

En el campo educativo se ha incorporado a partir de la empresa priva-
da, basicamente, algunos términos, decisiones y consideraciones como las
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siguientes: desarrollo y organizacién del personal, comparaciones internas
de resultados, ventajas comparativas, clientes, mejoramiento de las organi-
zaciones, satisfaccién de los clientes, competencias, estrategias orientadas a
metas, masificaciéon de la conciencia sobre calidad del producto, identifica-
cién de los puntos centrales de problemas especificos, circulos y circuitos
de calidad, descentralizaciéon de competencias de acciéon y decision, deter-
minacién de comportamientos emocionales del personal de la empresa, el
suministro de estimulos materiales o simbdlicos a ciertos trabajadores por su
comportamiento o rendimiento, eliminacion paulatina de actividades super-
fluas, ceremoniosas, precision e institucionalizacion de procesos burocraticos
como listas de espera, verificaciéon sistemadtica de actividades, etc. distribu-
cién rigurosa de tareas que garanticen la produccion individual y colectiva
de quienes laboran en la organizacion, contratacion de empresas externas,
consultores o servicios extraordinarios bajo la premisa de la relacién servicio-
costo, etc. etc. etc. En la figura 17 se muestra un método interesante para la
gestion de la calidad de los centros educativos como espacios de vida, traba-
jo, produccion, socializacion, enculturacion y transformacién sociocognitiva
del sujeto y transformacioén del mundo socionatural.

Movimiento circular del aseguramiento de
la calidad de la escuela

Desarrollo del personal
Desarrollo de la escuela
Desarrollo del proceso de A.y E.
Desarrollo administrativo institucional

Contexto

Intercambio de ideas Supervision interna y externa

Recuperacion de saberes Acompaiamiento profesional
Deliberacién democratica Determinacion de desempeiio

Cooperacién y colaboracion Mirada cualitativa y cuantitativa

sociocultural

Dotacion de la escuela
Cualificacion de los docentes
Relacionamiento con la comunidad
Contextualizacion y desarrollo curricular

Figura 17
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Estas terminologias, conceptualizaciones, consideraciones y orientacio-
nes, cada vez mas frecuentes en el campo de la educacién, la pedagogia y
el curriculo no contribuyen realmente al logro de una educacién liberado-
ra, investigativa, transformadora y emancipadora; pero tampoco ayudan
al desarrollo de la calidad de la educacién, el aseguramiento de la calidad
y el desarrollo escolar, puesto que se parte de la premisa en cuanto a que
una institucién educativa y formativa deberia funcionar como una empresa
donde se produce tuercas, zapatos o0 maquinas desde una perspectiva in-
dustrial, mecénica, tecnificada, comercial mercantilista y competitiva.

La escuela si puede mejorar su calidad, desarrollarse en términos pe-
dagogicos, curriculares y didacticos, asegurar una cultura del vivir bien
dentro y fuera de la institucién, y sobre todo crear un concepto propio y
auténomo sobre desarrollo de su calidad en términos éticos, democraticos,
participativos, cooperativos, colaborativos y, esencialmente, politicos. Este
modelo tendria lugar desde una conceptualizacién totalmente opuesta a la
que tiene lugar en el mundo de las empresas.

4.4, ORIENTACION DE LA CALIDAD CENTRADA EN EL
TRIANGULO DIDACTICO

Tal vez el modelo didéctico mas popular, conocido y difundido internacio-
nalmente consiste en el denominado triangulo didictico. Esta propuesta di-
déactica reduce la complejidad del desarrollo de los procesos de aprendizaje
y enseflanza a tres categorias basicas: el maestro/profesor, el alumno y el
contenido de aprendizaje/ensefianza, considerando ademds que ellas cons-
tituyen los factores fundamentales de la conformacién de la practica peda-
gogica y didactica. En la figura 18 podemos ver una representacion grafica
(geométrica) de estas tres componentes didacticas basicas. La concepcion
educativa, pedagogica, curricular y diddctica, pero también su desarrollo
préctico, muestra claramente que la categoria maestro/profesor o docente
se constituye, muy probablemente, en la categoria més importante; no s6lo
porque en la mayoria de las representaciones gréficas se ubica en la parte
superior del tridngulo, sino porque el docente es quien posee todo el poder,
simbdlico, real y concreto, sobre el proceso practico educativo (Flechsig,
1983, 1996; Peterfien, 2001: Jank y Meyer, 2002).

La idea del triangulo didactico no es nada nueva, su concepcién la po-
demos encontrar en tiempos remotos, desde que se inicia la relacién entre
un ensefante y un aprendiz en torno a un cierto objeto de ensefianza, hoy
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denominado tema o contenido curricular. Desde esta perspectiva, podria-
mos decir que tal relacién pedagogica y didactica no tiene un tinico origen
histérico, pero si podriamos sefialar que se constituye en un invariante so-
ciocultural presente en cada cultura de todos los tiempos, puesto que siem-
pre ha existido una (o maés) persona(s) que ensefia(n) algo a otra(s) en un
contexto determinado. Sin embargo, desde el punto de vista mds formal, e
indagando en la historia de la pedagogia y la did4ctica, podemos encontrar
que es Juan Amoés Comenius (2000/1679) quien, por primera vez, mostré
formalmente la existencia de esta relacion triddica, la cual se ha mantenido
en el tiempo hasta nuestros dias.

Saberes y conocimientos relevantes
de la civilizacion y las culturas

Contenido de
la ensenanza

Profesor o Ensefianza Alumnos o
ensenante aprendiz
Portadores de los saberes para Sujetos integrantes de las
las nuevas generaciones futuras generaciones
Figura 18

Para Comenius el ser humano concibe y tiene acceso al mundo confor-
me a tres grandes componentes: el pensamiento, la lengua y la acciéon. Las
disciplinas correspondientes serian, entonces, la l6gica, la gramaética y la
pragmatica, las cuales no deben comprenderse como compartimientos es-
tancos, sino que estan estrechamente relacionados mediante la dialéctica.
En la medida que la pragmaética es incorporada como doctrina del hacer y
el saber en la ensefianza, entonces el trivium tradicional (gramaética, retérica
y dialéctica), fue desechado paulatinamente. Comenius entendia al ser hu-
mano como persona en accién, de tal manera que el mundo de las cosas, el
pensamiento y el lenguaje no fueran entendidas como constructos separa-
dos, sino estrechamente ligados, interactuantes y mutuamente influyentes
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(Comenius, 2000/1679, Arning, 2007). Posteriormente, este postulado ha
sido transformado, por muchos otros filésofos de la pedagogia, en el popu-
lar tridngulo del pensamiento, cuyas aristas tienen como significado: saber/
conocer, pensar y comunicar (ver, por ejemplo, las figuras 19, 20 y 21).

Desde hace mucho tiempo se considera que la didéctica se ocupa, basi-
camente como disciplina cientifica y como préctica pedagdgica, del proceso
de interaccién entre el ensefar y aprender. El término didactica, entonces,
toma en cuenta no sélo la ensefianza, sino también el aprendizaje que tie-
nen lugar dentro y fuera de las instituciones escolares, pero esencialmente
en el aula. Por esta razén se convierte el tridngulo didéctico en la estructura
fundamental y predominante de la praxis didctica.

SAPIENTIA TRIGONUS

¢ Rerum Circulo faétus.

RES, Mecntis fpeculo exceprz, dint COGITATIONEM:
COGITATIO., externisfonis REM figurans dat SERMO-

NEM .
COG!| r4 Trio & ':‘ll?"‘HIOP'JS tranfiens, iterum fit RES.
Etne r‘:.‘.wt In principium funm ENS feu Effe, unde tan-
quam ¢ fonte o, per Cogitationum , Sermonum, Ope-
rauonumque rivos cfffuxerar,

Figura 19: Stalla, 2012, 20
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Este doble significado no es reciente, sino que ella lo ha mantenido des-
de la antigiiedad hasta nuestros dias. Todos sabemos que cualquier tipo
de didéctica, general, especial, interdisciplinaria, universitaria, etc., persi-
gue basicamente dos objetivos fundamentales; por un lado, describe, ana-
liza y desarrolla la préctica del proceso de aprendizaje y ensefianza, como
disciplina cientifica, mientras que, por el otro, proporciona un conjunto de
orientaciones sobre organizacion, planificacion, etc. de dicho proceso con la
finalidad de mejorar la préctica pedagégica y lograr los objetivos de la edu-
caciéon y la formacion (Klafki, 1976, 1994; Klingberg, 1986, Peterfsen, 2001;
Jank y Meyer, 2002; Baumgartner, 2012).

En este sentido, la didactica en términos generales se ocupara de todas
las cuestiones relacionadas con lo que ocurre antes, durante y después del
proceso de aprendizaje y ensefianza, pero atn sigue teniendo, en muchos
circulos pedagdgicos, la connotacion de que ella sélo se ocupa de estudiar
los mecanismos de transferencia unidireccional de contenidos especificos
de una determinada disciplina cientifica por parte de los docentes a los
estudiantes, para lo cual el tridngulo didactico, independientemente de la
variedad de métodos y estrategias didécticas desarrolladas en los dltimos
afos para el trabajo pedagogico en aula, sigue jugando un papel fundamen-
tal (Cohn, 1997; Ibafnez, 2006; Gruschka, 2009; Baumgartner, 2012).

Buena parte de las investigaciones relacionadas con la profesion docente
se limitan, en la mayoria de los casos, a intentar comprender las concepcio-
nes y representaciones sociales de los docentes, por un lado, y su actuacién
en la praxis did4ctica. Estos estudios se mueven, normalmente, en el campo
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de las interacciones pedagdgicas, curriculares y didacticas que tienen lugar
desde la relacion sesgada de los docentes con sus estudiantes en torno a un
objeto de ensefnanza, para los docentes, y aprendizaje para los estudiantes;
es decir, en torno de las tres grandes componentes del tridngulo didactico.

Este tipo de didéctica ya fue criticada fuertemente por Bernfeld (1925,
1967) hace casi nueve décadas, quien consideraba que esa didactica no era
més que parte de la ideologia de los sectores burgueses dominantes. El con-
sideraba, al igual que muchos otros autores (Huber, 1950. 1951; Freire, 1970,
1975; Klingberg, 1986, Cohn, 1997; Gruschka, 2002, 2009), que la educacién,
la formacion y la escuela no pueden reducirse a situaciones de ensefian-
za dentro del aula, determinadas y dominadas por una tnica persona, el
maestro o profesor.

Estos y otros autores consideran que, en efecto, los procesos de sociali-
zacion y enculturacién, asi como la escuela y otras instituciones, educan y
forman permanentemente mas alla de la presencia del docente, quien sigue
ejerciendo un poder real y simbdlico en las relaciones e interacciones didac-
ticas. Ademas, Bernfeld (1925) ha sido uno de los primeros en considerar la
existencia de un curriculo oculto que escapa del control mismo del docente,
puesto que dicho curriculo tiene lugar en el mundo de las complejas rela-
ciones en las cuales participan los estudiantes dentro y fuera de los centros
educativos (Apple, 1997b; Huerta, et al. 1988; Torres, 1991, 2001).

Bernfeld (1925, 1967), como uno de los iniciadores de la educacion y pe-
dagogia criticas, consideraba, desde sus primeros escritos, que el éxito de
la educacion y la formacién en general no depende necesaria y tinicamente
del maestro/profesor, aunque éste juega un papel muy importante en el
proceso de aprendizaje y ensefianza, sino esencialmente de las condiciones
materiales reales, asi como del desarrollo historico del sistema educativo.
Bernfeld (1925, 1967), quien mantuvo su posicion critica, revolucionaria y
comunista hasta bien entrada la década de los afios sesenta cuando mue-
re exilado en los Estados Unidos, hizo permanentemente criticas bien fun-
damentadas a las reformas pedagdgicas burguesas, las cuales s6lo tenian
como objetivo legitimar el sistema capitalista internacional.

La mayoria de los autores que hemos consultado sobre la problematica
didactica en relaciéon con el denominado tridngulo didéctico, consideran
que esta orientacién pedagégica y didéctica recibe muchas criticas, no s6lo
porque ya se ha hecho muy obsoleto con respecto a los avances que han
tenido las ciencias pedagodgicas y didacticas durante la segunda mitad del
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siglo pasado y lo que va del presente. Mas adelante, cuando tratemos bre-
vemente la propuesta diddctica de Lothar Klingberg (1986), veremos que
existen otras categorias curriculares y didacticas como los métodos, los re-
cursos, los objetivos, etc. que influyen, por lo menos en el desarrollo del
proceso de aprendizaje y ensefianza al interior de las aulas de clases (Pe-
teren, 2001).

También hay otras propuestas didacticas sumamente significativas, las
cuales coinciden con nuestra propuesta pedagégica y didéctica (Mora, 2010,
2012a, 2012b). Sin embargo, esta dltima requiere obviamente de un modelo
alternativo para tratar el tema de la calidad de la educacién, el desempefio es-
tudiantil, sus factores asociados y el aseguramiento de la calidad educativa.
Uno de estos autores es Flechsig (1983), quien considera que la concepcién
curricular y didactica apropiada es aquella que incorpora como categorias
también importantes para el éxito de la préctica educativa las actividades
productivas de aprendizaje y ensehanza, el papel de los demas actores que
participan en la accion didéctica, los contextos de aprendizaje y ensefianza

y el medio ambiente externo al aula y los centros educativos propiamente
dichos.

En los afos sesenta, basicamente, se puso en cuestionamiento el deno-
minado tridngulo did4ctico, no tanto por su trivialidad y popularidad en el
mundo de las practicas escolares, sino por su esencia conceptual pedagé-
gica, ya que los docentes constituyen el componente curricular fundamen-
tal sobre quienes recae la tarea de ser simples preparadores y transmisores
de contenidos unidireccionalmente a los estudiantes. Realmente el famoso
triangulo did4ctico se reduce a uno de sus vértices, el peso se concentra en-
tonces en el docente, no como educador y formador, ética y politicamente
hablando, sino mas bien como instructor puramente tecnécrata del proceso
educativo (Schiefele y Winteler, 1988).

De la misma manera, Huber (1950, 1951) también critica fuertemente este
modelo did4ctico, sefalando como esta forma de desarrollar el proceso de
aprendizaje y ensefianza limita y reduce, no sélo la relaciéon de los estu-
diantes con procesos productivos, sino esencialmente la formacién general
basica de los nifios, adolescentes y jévenes, puesto que tal formacioén debe
estar, en cierta medida, vinculada con el mundo del trabajo, la accién ex-
traescolar y la produccién. Una de las criticas mas importantes consiste en
sehalar que la practica educativa s6lo se centra en la ensefianza, descuidan-
do el aprendizaje y, ademads, olvidando que se trata de un proceso complejo.
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Las flechas de la figura 21, donde aparece el tridngulo didactico muestran
claramente que el maestro/profesor prepara el contenido y se encarga de
transmitirlo a los estudiantes, quienes a su vez s6lo se ocupan de adquirir,
a través del discurso del docente, tales contenidos.

La supuesta interaccion entre los actores del proceso sé6lo se reduce a sus
relaciones en torno a los contenidos de ensefianza. El proceso de apren-
dizaje y ensefianza, cuando lo hay, es concebido como un vector, el cual
tiene como punto de partida el maestro/profesor, cargado de contenidos
y teniendo como meta la memoria de los estudiantes. La didéctica, por lo
tanto, se reduce a la preparacién del contenido especifico disciplinario y su
respectiva transmision a los estudiantes, quienes después demostraran que
en efecto si lo han recibido o adquirido correctamente.

Algunos autores han sefialado que este tipo de didactica obedece a un
conjunto de principios educativos, pedagdgicos y curriculares coinciden-
tes con la educacion bancaria, castradora, conformista, reproductora de las
desigualdades socioecondmicas, lo cual es politicamente incompatible con
procesos de emancipacién y transformacién. En cada clase existe un tema,
por lo general descontextualizado e independiente de los demas temas, cen-
trado s6lo en el contenido aséptico del mundo sociocultural. Ellos no tienen
nada que ver con saberes y conocimientos significativos para la sociedad,
el contexto y los propios estudiantes, es ajeno a sus mundos, necesidades
e intereses, presentados como novedades cientificas para los estudiantes,
sin tomar en cuenta sus propios saberes, conocimientos y potencialidades
previas. Los contenidos estdn establecidos en los libros de texto o simple-
mente son ofrecidos por los docentes, sin que exista posibilidad alguna de
deliberacién, debate y discusion. Como el centro del aprendizaje es la ad-
quisicion del contenido, entonces no interesan formas de interaccion, traba-
jo, produccion, reflexion y critica como la participacion, la cooperacion y la
colaboracion.

Las pretensiones y exigencias pedagogicas se limitan a la reproduccién
del contenido especifico dado por el docente, pero no a su comprension,
en términos de Perkins (1997, 2003). No existen, por supuesto, relaciones
reflexivas y criticas entre dos puntos del tridngulo, puesto que la atencién
estd en el docente que domina y transpone el contenido a los estudiantes
pasivos durante toda la praxis didactica. Es muy probable que los estudian-
tes se concentren en sus temas de aprendizaje, de manera muy individual,
con las indicaciones y ayudas de los docentes, lo cual es considerado como
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el trabajo pedagodgico y didactico del docente, pero realmente las clases
dentro de esta concepcién sélo quedan reducidas, en un alto porcentaje,
al papel activo del docente y pasivo de los estudiantes (Freire, 1970, 1975,
2001, 2009, 2010b, 2008, 2005).

Como se puede ver, entonces, es un modelo muy estatico, pasivo, to-
talmente ciego a la claridad de las probleméticas contextuales y reales del
mundo socionatural. De alli que la practica educativa deja de ser una acti-
vidad productiva, basada en el trabajo y la critica, para convertirse en una
actividad aislada en medio de cuatro paredes, donde no se toma en cuenta
lo que podria estar ocurriendo fuera de ellas. Engestrom, Miettinen y Pu-
namdki (1999) y en particular Engestrom (1987), por ejemplo, han criticado
con dureza, valentia y argumentos este tipo de didéctica, este tridngulo di-
ddctico. Ellos se basan esencialmente en la teoria de la actividad. El ha pro-
puesto, ademads de la existencia de esas tres componentes triangulares que
es necesario incorporar otros lugares de estudio, como las comunidades y
la sociedad en general, abriendo las puertas de las aulas a otros mundos de
interaccion sociocultural.

En los afos setenta, Lothar Klingberg (1985, 132-133) formul6 severas cri-
ticas a la didéctica basada en el tridngulo didactico; sin embargo, estas cri-
ticas no fueron oidas por muchos docentes del momento y, peor atin, por la
gran mayoria de los docentes de nuestros paises. El decia, por ejemplo, que
la did4ctica burguesa es la responsable directa del desarrollo e imposicién
del denominado tridngulo didactico, considerandolo como la propuesta di-
dactica menos indicada para el desarrollo de los procesos criticos de apren-
dizaje y ensefianza y mucho menos como el modelo adecuado para el estu-
dio dialéctico de la praxis educativa en la educacion politécnica socialista.

Como respuesta a éste y otros modelos didacticos Klingberg (1985) desa-
rrolla su propio modelo, el cual jugé un papel muy importante, al igual que
los modelos de las escuelas de Berlin, Hamburgo, Jena, etc. (Mora, 2005),
en el desarrollo de la educacién socialista de la Reptblica Democratica Ale-
mana y que tuvo influencia en otros paises socialistas como por ejemplo en
Cuba. Aqui sélo nos referiremos, muy escuetamente, a este modelo, ya que
el mismo nos ha servido para la elaboracién de una propuesta pedagégica/
didéctica critica y revolucionaria (Mora, 2010, 2012a, 2012b) para la cual se
requiere, ademads, la construccién de un modelo sobre la calidad escolar.

Los paises que formaron parte de la alternativa socialista internacional,
concretamente el bloque soviético y, muy particularmente la Reptblica De-
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mocratica Alemana, crearon su propia concepcion educativa, pedagodgica,
curricular y diddctica, la cual tenia inexorablemente la tarea de construir
la nueva sociedad, la sociedad socialista. Este modelo de educacion tiene
muchas aristas y componentes, siendo una de ellas la educacién politécnica
orientada y centrada en el trabajo, la produccién y la formacién politica
(Mora, 2012a). Aqui, sin embargo, no nos referiremos a todas estas compo-
nentes, sino inicamente, y de manera muy breve, a la didactica desarrolla-
da por Lothar Klingberg (1985) como méaximo exponente de este modelo
didéactico.

En la figura 22 podemos apreciar que el modelo didactico de este au-
tor, pero también del colectivo socialista de la RDA, considera tres aspec-
tos fundamentales. A diferencia del tridngulo didéctico, agrega un cuarto
componente con iguales condiciones que los otros tres, el método; estable-
ce una concepciéon de relaciones multiples que superan la unidireccionali-
dad, haciendo énfasis en la relacién fundamental 1, 1a cual tiene lugar entre
el aprendizaje y la ensefianza, y la relacion fundamental 2, entre el contenido
y el método; en tercer lugar, cuando habla de aprendizaje se refiere a un
constructo complejo, aqui incluye al individuo y al colectivo, ocurriendo
lo mismo con el término ensefianza; y en cuarto lugar, supera muchas de
las contradicciones propias del tridngulo didéctico como, por ejemplo, la
transmisién de conocimientos disciplinarios por parte de los docentes a los
estudiantes, la pasividad y memorizacién del proceso, la inexistencia dia-
léctica entre aprender y ensenar, etc.

Lothar Klingberg (1972, 1985, 1986) se pregunto si existe en el &mbito de
la clase, en cierto modo, un ntcleo en el cual podrian ser desarrolladas to-
das las relaciones y estructuras didédcticas que tendrian lugar en el proceso
de aprendizaje y ensenanza. La respuesta encontrada por €l fue positiva.
Esa relaciéon bidireccional es aquélla que tiene lugar entre el aprendizaje y
la ensefianza propiamente dichos, constituyéndose de esta manera una re-
lacion diddctica basica. Dicha relacion de interdependencia, manifestada en
cada clase, no se da, obviamente, en abstracto, sino que la misma esté deter-
minada por los dos actores fundamentales del proceso educativo: el docen-
te y los estudiantes. Esta relacion puede y tiene lugar de multiples maneras,
individual y/o colectivo. Ahora bien, tal interdependencia obedece a una
concepcion estructural pedagégica y didéctica, segin Klingberg (1972, 1985,
1986), puesto que toda acciéon discursiva educativa no deberia manifestarse
a partir de interacciones espontdneas o improvisadas, ellas obedecen a un
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proceso de planificaciéon y organizacion riguroso, el cual podria empezar,
segun Basil Bernstein (1990, 1997, 1998), en un nivel puramente abstracto,
aunque también podria presentarse inductivamente a partir del trabajo y/o
la observacion de las practicas y realidades concretas. Para esta concepcion
didéctica la relacién bidireccional entre docentes y estudiantes se pone de
manifiesto mediante dos componentes, el contenido temético y el método
con el cual tanto el docente como el estudiante trabajan dicho contenido. A
diferencia del tridngulo didactico donde no hay método, sino algunas su-
puestas técnicas implicitas, como la accién unidireccional realizada tinica y
exclusivamente por el docente sobre el contenido temético.

Contenido ) Ensenanza

Aprendizaje Método

Figura 22

En el caso del modelo de Klingberg (1972, 1985), la relacién fundamental
dos, entre contenido y método, es la que permite mediar la relacion funda-
mental uno, entre docentes y estudiantes. Los contenidos de aprendizaje/
ensefianza seran puestos en movimiento por los métodos didacticos, esta-
bleciendo una didactica dindmica, discursiva y dialdgica, a diferencia de
la orientacion estética que caracteriza al tridngulo didéctico. El método no
s6lo esta referido al usado por el docente, sino al método del estudiante,
quien se apropia del método del docente y/o recrea su propio método de
aprendizaje. Por ello se le denomina concepcion didéctica dialéctica (Jank y
Meyer, 2002). Cada momento del proceso de aprendizaje y ensefianza esta
determinado por la existencia de un objeto de trabajo didactico, por las ins-
trucciones y ayudas metddicas que proporciona el docente como principal
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mediador del proceso didactico. Los métodos garantizan un proceso dina-
mico entre los contenidos establecidos en los planes y programas de estudio
y las subjetividades temporales que tendran lugar durante todo el proceso
de aprendizaje y ensefianza hasta alcanzar definitivamente la comprensiéon
de tales objetos conceptuales por parte de los estudiantes. El trabajo reali-
zado por los actores principales del proceso educativo requiere, en la ma-
yoria de los casos, la mediaciéon e intervencién del docente como principal
responsable, en el sentido ético y conceptual, de toda actividad didéctica.

Uno de los aspectos que llamé mucho la atencién a investigadores y préac-
ticos de la pedagogia sobre el modelo didactico primario o inicial de Lothar
Klingberg (1972) consistié en que el mismo no tenia explicitamente estableci-
da la dimension objetivos del proceso de aprendizaje y ensefianza, a pesar de
que se consideraba para el momento, en el &mbito de la discusion didactica
nacional e internacional, que la clase sin objetivos previstos no podria ser ni
siquiera imaginada. Atin no quedan muy claras las razones por las cuales
este autor, quien insisti6 tanto en el proceso bidireccional y las relaciones dia-
lécticas entre actores de la praxis educativa, por un lado, y el método/con-
tenido, por el otro, no integré de manera explicita la categoria objetivos en
su importante modelo didactico. Sin embargo, muchos afos después, Lothar
Klingberg (1986) reelabora su modelo, incorporando no sélo la dimensién
objetivos del proceso didactico, sino medios y/o recursos, pasando el mode-
lo a contener seis dimensiones, tal como se muestra en la figura 23.

Es muy importante sefialar que en los paises socialistas los procesos di-
déacticos estaban concebidos desde una orientaciéon por objetivos (Jank y
Meyer, 2002), similarmente a lo que ha ocurrido con la concepcién peda-
gogica y didactica de los paises capitalistas (Gimeno Sacristdn, 1997). Estos
objetivos también estaban estructurados de acuerdo a la relacion objetivos y
horas dedicadas a su logro mediante la aplicacién del modelo didéactico. Por
supuesto que en ambos casos, la razén bésica de la existencia de tales obje-
tivos es de caracter politico (Carnoy, 1990; Labarca, Vasconi, Finkel y Recca,
1977; Gutiérrez, 1984; Baudelot y Establet, 1984). El aspecto primario, con
mucha razén, del quehacer educativo, pedagdgico y didactico consistia en
fortalecer la sociedad socialista, mientras que en el mundo occidental era
y sigue siendo fortalecer la sociedad capitalista. La idea basica tenia que
ser orientar la personalidad de los nifos, los adolescentes y jovenes hacia
la construcciéon del comunismo, para lo cual la educacién juega un papel
altamente significativo.
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OBJETIVO

CONTENIDO ENSENANZA

APRENDIZAJE Y  METODO

MEDIOS
Figura 23

De esta manera se podria responder a muchas interrogantes relaciona-
das con las contradicciones propias del sistema capitalista y las luchas de
clases, pero también conocer los procesos de produccion y sus multiples
relaciones. Por ello, la importancia que se le dio a la educacion politécnica
y a la formacién politica para la construccién del socialismo, en su primera
fase, y el comunismo posteriormente; para esta importante finalidad tenian
que contribuir las ciencias sociales, humanas, culturales y, muy particular-
mente, las ciencias de la educacién. De manera muy especial, la pedagogia
y didéctica tenian la alta responsabilidad de ayudar considerablemente al
logro de tales objetivos, pero siempre desde una concepcién cientifica, mds
que artistica.

Para el modelo didactico de Lothar Klingberg (1972, 1985, 1986), el hori-
zonte de los objetivos que se deseaban alcanzar mediante la educacién esta-
ba determinado en los planes y programas educativos socialistas, ya que se
trataba de una concepcién cientifica de la didéctica y por lo tanto los proce-
sos de aprendizaje y ensefianza no deberian, con mucha razén, estar some-
tidos a la improvisacién y circunstancias coyunturales del mismo proceso
pedagogico. En los paises socialistas, la educacion estaba, estd y deberia
estar en manos del Estado Docente, tal como lo hemos venido indicando en
el presente trabajo, puesto que de esta manera se lograréa la construccién del
socialismo. En los paises capitalistas la educacién se le escapa de las manos
al Estado y pasa a ser controlada por el mercado, el supuesto pluralismo
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socioeconémico y la maquinaria de la empresa privada, en coordinacién
con la iglesia “educadora”. Por ello, todo Estado socialista o que procure la
construccion del socialismo, primeramente, y el comunismo en fases supe-
riores de las relaciones de poder, trabajo y produccioén, tiene que establecer
claramente estos anhelos como objetivos fundamentales de la educacién en
toda su normativa juridica/legal relacionada con la educacién.

Para finalizar esta breve descripciéon del modelo de Klingberg (1972,
1985, 1986), mejorado en su segunda propuesta de 1986, este autor conside-
ra, al igual que los objetivos del proceso didactico, que los medios y recur-
sos materiales, en la mayoria de los casos, son indispensables para el éxito
del proceso educativo. Para €I, en su momento, pero muy actual en el con-
texto educativo de nuestros paises, no puede existir una buena educacién
sin garantizar toda clase recursos financieros, tales como infraestructura y
espacios de recreacion, por ejemplo, pero esencialmente didédcticos como
los libros de texto, laboratorios, medios electrénicos y computacionales,
entre muchos otros. Los medios constituyen para Lothar Klingberg (1986)
un complemento muy importante del método, lo cual amplia considerable-
mente el conjunto de relaciones didacticas, segtn su segundo modelo, mos-
trado en la figura 23. Por ejemplo, el modelo indica que los medios estan re-
lacionados con los objetivos, asi como éstos se relacionan directamente con
los métodos; de esta manera se constituye un complejo campo de relacio-
nes did4cticas bidireccionales. En el segundo modelo de Lothar Klingberg
(1986) se puede apreciar también, segiin el autor, nueve tipos de relaciones
didacticas bidireccionales, aunque desde nuestra perspectiva podrian ser
facilmente trece tipos de relaciones (figura 23), si tomamos en cuenta las
relaciones establecidas por el autor en su primer modelo. Para él la relacién
objetivos-medios/recursos diddcticos es fundamental, puesto que ella con-
creta y materializa la relaciéon docente estudiantes, contenidos y métodos.

Por supuesto que los dos modelos de Lothar Klingberg, al igual que mu-
chos de los modelos didécticos existentes (Arnold y Pétzold, 2004; Jank y
Meyer, 2002, entre otros), responden a una concepcion pedagogica y didac-
tica diferente a las propuestas de muchos otros pedagogos, también revolu-
cionarios, socialistas o comunistas, tales como Paulo Freire (1974, 2008, 2004,
2005, 2010a, 2010b; Freinet, 1974, 1980). Todos los modelos didécticos antes
descritos tienen algunas particularidades comunes que analiza construc-
tivamente la pedagogia y diddctica criticas, también con profundas raices
marxistas.
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Muchos de estos aspectos problemédticos los hemos venido analizando
a lo largo del presente trabajo; sin embargo, es importante resaltar nueva-
mente los siguientes:

La préactica pedagogica esta centrada casi exclusivamente en el aula.

Los actores del proceso educativo son, en la mayoria de los casos,
el docente (en singular) y los estudiantes, también considerados
como individualidades.

Se sigue manteniendo el concepto de que el docente es quien do-
mina el contenido de ensefianza y el estudiante quien lo adquiere
o lo construye (para los constructivistas, por ejemplo) mediante la
ayuda del primero.

Las comunidades participan muy poco, aunque ellas son también ac-
tores fundamentales en el proceso de aprendizaje y ensefianza.

En el desarrollo educativo préctico hay escasa orientacién al mun-
do del trabajo y la produccién, a pesar de que la educacién socia-
lista si tuvo esta praxis en muchos momentos de su historia peda-
gogica.

No se ha trabajado lo suficiente con la concepcién educativa socio-
comunitaria y productiva, en torno a la cual deberia girar el pro-
ceso did4ctico.

La elaboracién de las propuestas pedagogicas y didacticas no es-
tan focalizadas, en buena medida, en las probleméticas contextua-
les, sino esencialmente en la produccién y reproduccién del “saber
sabio” mediante procesos de transposicién didéctica, reflejados en
los modelos antes expuestos.

No han sido tomadas en cuenta, por estos modelos, propuestas revo-
lucionarias y altamente progresistas en el campo de la didéctica, espe-
cialmente con aportes de la pedagogia y didéctica soviética de inicios
de la revolucién bolchevique, como por ejemplo la ensefianza por
complejos, dominios de aprendizaje y ensefianza, temas generadores,
interdisciplinariedad, etc., con la salvedad del modelo socialista ale-
man, el cual en cierta forma ha tenido esta orientacion en algunas de
sus practicas.

Estos modelos insisten en la mediacion metddica y conceptual por
parte del docente en todas las fases del proceso de aprendizaje y
ensefianza, dejando poca libertad de accién y pensamiento a los
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estudiantes, quienes deberian ser el centro de la praxis educativa
con Temas Generadores de trabajo y produccién didactica.

Se pone de manifiesto una escasa orientacién del proceso didactico
hacia el aprender y ensefar produciendo, investigando, indagan-
do, transformando y reflexionado continua y permanentemente.

Se sigue considerando al estudiante como objeto y/o sujeto del
aprendizaje y de las relaciones sociales en la clase al interior de las
aulas, pero jamas como actor central que ensefia en la medida que
aprende, tal como lo podemos ver desde una perspectiva altamen-
te dialéctica del aprender y ensefiar.

En estos modelos, en la mayoria de los casos, existe un poder real
y simbdlico en los docentes, quienes evitan el espacio y el tiempo
para la deliberacion, el debate, la contrastacién de ideas, puntos de
vista, etc., lo cual impide la deliberacién sociopolitica y revolucio-
naria como parte de la formacién integral de todos los actores que
participan en los procesos pedagdgicos y didacticos.

El objetivo final de la ensefianza es el aprendizaje, el cual tendrd
que demostrarse al final de todo el proceso mediante ciertas for-
mas de evaluacién, quedando establecido que la orientacién de la
calidad se focaliza en productos finales al concluir la actividad pe-
dagogica.

El aprendizaje depende mucho, ademas del docente, de los méto-
dos y las técnicas prefijadas, mas que de la combinacién de estrate-
gias complejas de aprendizaje y ensefianza.

Se mantiene la continuidad de la contradiccién central del desa-
rrollo de los procesos de aprendizaje y ensefianza, la cual consis-
te en la direccionalidad por parte del docente como figura central
del proceso, con ciertas formas de participacion de los estudiantes,
pero siempre en niveles jerarquicos diferenciados.

En fin, podriamos continuar elaborando un catalogo de observaciones
criticas a los modelos dominantes actuales para el desarrollo de los proce-
sos de aprendizaje y ensefianza; sin embargo, necesitamos dedicarnos a la
tarea basica del presente trabajo, la cual consiste en discutir el tema de la
calidad de la educacién, el desempeiio estudiantil, tomando en cuenta los
principales factores asociados, asi como la construccién de una propuesta
para tal fin desde la perspectiva sociocritica, revolucionaria, politica, inves-
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tigativa, transformadora y emancipadora de la praxis pedagoégica y didacti-
ca. Ella debe responder, tal como lo hemos querido dejar muy en claro en las
péginas precedentes, a un modelo pedagégico y didéctico transformador.

Mas adelante, pasaremos entonces a desarrollar la propuesta para el es-
tudio, determinacién y aseguramiento de la calidad de la educacién, en
términos generales y especificos, en correspondencia con un nuevo mode-
lo de praxis pedagogica y didactica, el cual hemos trabajado ampliamente
durante la dltima década y explicado detalladamente en Mora (2004a, 2010,
2012a, 2012b). Por el momento, dedicaremos algunas paginas a describir la
concepcién curricular en torno a la cual se ha venido discutiendo y anali-
zando la tematica de la calidad de la educacién, el desempetio estudiantil,
los factores asociados a la misma y el aseguramiento de la calidad educati-
va en general.

4.5 LA CALIDAD DE LA EDUCACION ASUMIDA DESDE LA CONCEPCION
DE LOS MOMENTOS CONVENCIONALES DE ESTRUCTURACION DEL
DESARROLLO CURRICULAR

Con la finalidad de cerrar la descripcion, por demas breve, de los cinco
aspectos fundamentales en torno a los cuales se concibe, en buena medida,
la calidad de la educacién y su evaluacién, nos dedicaremos en este apar-
tado a analizar, también de manera sucinta, la conformacién de modelos
de calidad de acuerdo con la teoria curricular basada en los denominados
momentos, fases 0 secuencia curricular. Para ello, tomaremos en cuenta
un conjunto de autores que han trabajado con cierta profundidad esta im-
portante temética, especialmente durante los tltimos treinta afios (Brophy,
1982; Gimeno Sacristan, 1985, 1998, 1988; Torres, 1991; Robiteille al et., 1993;
Mora, 2010). De la misma manera, y con la finalidad de ilustrar claramen-
te cada una de las propuestas que hemos seleccionado para su respectiva
descripcion, elaboraremos o modificaremos, en cada caso, las respectivas
representaciones gréficas, tal como lo hemos venido haciendo a lo largo del
presente libro.

Jere Brophy (1982, 1983, 2002) considera que la concepcién curricular de
un determinado pais obedece a una estructura de por lo menos siete gran-
des componentes. Estas componentes curriculares permiten estudiar, por
una parte, al conjunto de actores y procesos que intervienen en la practica
educativa y por la otra, establecer el grado de modificacion, ampliacién o
reduccion curricular realizada por quienes intervienen en el complejo pro-
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ceso educativo. Las componentes curriculares sehaladas por este autor son
las siguientes: i) La concepcién curricular considerada inicialmente por el
sistema educativo como parte de la politica de un Estado en materia de
educacidn; ii) Las adaptaciones curriculares realizadas en el ambito local
mediante los procesos de descentralizacion curricular; iii) La discusion y
consideracion del curriculum al interior de una escuela en particular, el cual
estd sujeto a la intervencion, especialmente, de los directores o equipo di-
rectivo institucional, de los docentes y demads actores involucrados en la
préctica educativa concreta; iv) Los cambios curriculares llevados a cabo
por parte de los maestros y /o profesores dentro del aula propiamente dicha
antes del desarrollo de la accién de ensefianza; v) La implementacion efecti-
va por parte del maestro y/o profesor con sus estudiantes a lo largo del pe-
riodo escolar; vi) Las modificaciones que sufre la estructura curricular, sus
contenidos y demas componentes curriculares, como el uso de los recursos
didécticos, durante el desarrollo del proceso de aprendizaje y ensehanza;
vii) El curriculo reflejado en el rendimiento concreto de los estudiantes, ex-
presado por ellos en los diferentes tipos de pruebas de rendimiento escolar.

Como se puede observar en la figura 24, estas fases en torno a las cuales
se va poniendo en préctica, modificando, cambiando y evaluando el curri-
culo, desde la elaboracién de las lineas curriculares bésicas por parte del
Estado, a través de su ministerio de educacién, hasta su evaluacion concreta
mediante pruebas basadas puramente en contenidos disciplinarios, en este
caso concreto, muestran claramente que en la concepcién e implementacion
curricular interviene un nimero importante de actores, tienen lugar multi-
ples modificaciones y, lo més significativo atin, ocurre un proceso de rees-
tructuracion curricular que se le escapa de las manos al Estado Educador,
en caso de que no existan una adecuada supervisién y seguimiento curricu-
lar por parte del mismo, lo cual seria ampliamente posible mediante toda
su compleja estructura educativa. Estas siete fases o momentos curriculares
han sido modificados, ampliados o, simplemente, transformados por otros
autores (Gimeno, 1988; Robiteille al et., 1993, por ejemplo), pero también
han sido tomados en consideracion para disehar y estudiar la calidad de la
educacién, desde una perspectiva comparativa, en el &mbito internacional,
tal como ha ocurrido durante las dltimas dos décadas.

La segunda estructura curricular a la cual haremos referencia, en el pre-
sente trabajo, considera el andlisis profundo y detallado que realiza José
Gimeno Sacristan (1988, 119 y ss.) en su libro denominado “El curriculum:
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una reflexion sobre la practica”. Este importante autor le dedica los sie-
te dltimos capitulos (73% aproximadamente) de su libro para explicar con
mucho detalle cada una de las seis grandes fases o momentos curriculares.
Esto significa que el tema, por lo menos para él, es altamente significativo y
relevante en el &mbito de la discusién y la practica curricular concreta. Este
autor no sélo se detiene en cada uno de los capitulos del libro a describir y
explicar minuciosamente la caracterizaciéon de cada uno de los seis momen-
tos curriculares, sino que ademas va ofreciendo un conjunto de indicacio-
nes sumamente importantes para comprender cabalmente la concepcién,
estructuracion y desarrollo del curriculo en un determinado sistema educa-
tivo. Por supuesto que seria sumamente complicado hacer un resumen de
este extenso e importante trabajo sobre los seis momentos curriculares, por
lo que a continuacién sélo nos remitiremos a la reproduccion del esquema
elaborado por Gimeno (1988, 124) y a un resumen, muy breve, de las seis
fases curriculares, resumidas también por él, en el cuarto capitulo de su li-
bro, cuyo titulo consiste en “el curriculum como concurrencia de practicas”.

Adaptaciones
descentralizacion

El curriculo logrado,
expresado mediante

pruebas de desempeiio
y rendimiento final

Implementacion
efectiva del
curriculo

Figura 24

En la figura 25 se muestra los seis niveles del curriculo concebidos, a par-
tir de un conjunto de reflexiones tedricas y practicas, por parte de Gimeno
(1988, 119-126), las cuales pasaremos a describir a continuacién, haciendo
un resumen de lo expuesto por el autor. Por supuesto que recomendamos
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la lectura critica y analitica de este importante trabajo, puesto que de esta
manera se puede entender con mucha precisién y amplitud la problemaética
curricular que caracteriza a la complejidad de los respectivos sistemas edu-
cativos, todo lo cual tiene consecuencias directas en las practicas educativas
concretas en los aspectos pedagégicos y didécticos, pero también y fun-
damentalmente en el estudio de la calidad de la educacién, el desempeiio
estudiantil y el conjunto complejo de factores asociados a dicha calidad. Es
decir:

a)

b)

Para este autor, el primer nivel curricular consiste en el curriculum
prescrito. El tiene que ver propiamente con las Politicas Educativas
de Estado, lo cual resume en buena medida los intereses, necesidades,
orientaciones y finalidades de cada pais en cuanto a la educaciéon. Los
elementes prescritos obedecen, obviamente, al tipo de sociedad que se
desea construir para sus ciudadanos, lo cual esta claramente establecido
en la normativa legal y juridica de dicho Estado. En toda la documen-
tacion producida por el Estado, con la intervencioén de los diversos go-
biernos, funcionarios, personal técnico y administrativo, se establecen
unos lineamientos curriculares minimos y muy generales que determi-
nan, en ultima instancia, la concepcién, el disefio y la materializaciéon
de las politicas educativas durante ciertos periodos de tiempo. Estos
minimos curriculares constituyen un conjunto de indicadores curricu-
lares referenciales que deben mantenerse a lo largo de la estructuracion
curricular.

La segunda fase curricular, para Gimeno (1988, 124) consiste en el cu-
rriculum que recibe el maestro/profesor de parte del Estado Educador.
Después que han sido elaboradas las lineas minimas curriculares, és-
tas son presentadas al cuerpo docente en forma de documentos mas o
menos generales, denominados en muchos casos como planes y pro-
gramas de ensefianza. Este conjunto variado de medios elaborado por
las diversas instancias de los respectivos ministerios de educacioén, en
muchos casos mediante un cuerpo colegiado de planificadores curricu-
lares, amplia en cierta forma los minimos curriculares del curriculum
prescrito. Se supone que tales planes y programas retinen las caracte-
risticas fundamentales para su implementacién en las aulas de clase, lo
cual ayudaria considerablemente a los docentes en el desarrollo de los
procesos de aprendizaje y ensefianza en las practicas educativas con-
cretas. La concrecion del curriculum presentado a los maestros/ profe-
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sores y escuelas por parte de la respectiva direcciéon curricular ministe-
rial puede quedar de manifiesto a través de muchos recursos, medios
y orientaciones que conformarian los planes y programas, tales como
libros de texto, libros complementarios, recursos didacticos e insumos
para laboratorios, guias de orientaciones en cada disciplina, etc.

Después que los docentes reciben, de parte de los planificadores curri-
culares, sus compendios programdticos, centrados en orientaciones e
indicaciones conceptuales y didacticas, intervienen los maestros/pro-
fesores para su adaptacion y preparacion. Gimeno (1988) denomina a
esta fase “curriculum moldeado por los profesores”. Por supuesto que
los docentes, en la gran mayoria de los casos, no aplican directa y au-
tomaticamente las instrucciones curriculares provenientes de los plani-
ficadores, sino que éstas son reducidas, ampliadas, complementadas o,
sencillamente, ignoradas por ellos. En muchos casos los libros de texto
se convierten realmente en la guia béasica de los docentes para desarro-
llar sus respectivos procesos de aprendizaje y ensefianza dentro de las
aulas, sin que existan mayores modificaciones por parte de los docentes
en esta fase de moldeado curricular. Lo importante de esta tercera fase
consiste en que los docentes, individual o colectivamente, realizan las
transformaciones al curriculum presentado, en la fase anterior, de acuer-
do con su formacion, experiencia y principios pedagégicos y didacticos,
los cuales podrian, inclusive, ser de cardcter politico e ideoldgico. En
este tltimo caso, podria suceder que algunos lineamentos curriculares
prescritos y presentados por las dos instancias superiores sean suprimi-
dos o ignorados por los docentes en correspondencia con sus intereses
u orientaciones sociopoliticas. Se puede considerar, por lo tanto, que
los maestros/profesores tienen un peso muy grande y decisivo en la
adaptacién (moldeado) del curriculum planificado (presentado), lo cual
incide considerablemente en la calidad de la educacién con respecto a lo
deseado por parte del Estado Educador y los planificadores curriculares
ministeriales.

La cuarta fase, nivel 0 momento curricular tiene que ver con el “cu-
rriculum en accién”. Aqui entra a jugar, nuevamente, un papel muy
importante el maestro/profesor, puesto que se trata de poner en préc-
tica con otros actores del proceso educativo, los estudiantes, el disefio
“final” del curriculum, modificado o adaptado en la tercera fase curri-
cular. Aqui si tiene lugar la verdadera préctica educativa, ya que los
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docentes desarrollan los procesos pedagégicos y didacticos de acuerdo
con el conjunto de elementos curriculares establecidos en la tercera fase
curricular. Aqui ocurren momentos de implementacion curricular alta-
mente complejos y sumamente significativos para alcanzar los objeti-
vos establecidos, de manera muy vertical, en las tres fases anteriores.
El desarrollo de los respectivos procesos de aprendizaje y ensefianza
permite ajustar paulatinamente cada uno de los cambios realizados en
las fases curriculares anteriores a esta cuarta fase. En este momento cu-
rricular las planificaciones anteriores se convierten en la razén real de
la practica pedagoégica, entrando a jugar un papel muy importante los
métodos de aprendizaje y ensefianza. Aqui entran en accién curricular
todos los componentes curriculares descritos en los modelos didacti-
cos analizados en los apartados anteriores del presente trabajo, espe-
cialmente las relaciones fundamentales 1 y 2 del modelo didactico de
Lothar Klingberg (1986). La calidad del proceso educativo dependera,
segin Gimeno (1988, 125), sin duda, de la accién curricular, puesto que
es en este importante cuarto momento cuando se lograra algin nivel
de comprension en términos de David Perkins (1995, 2003). En la prac-
tica pedagdgica y didactica es cuando nos damos cuenta realmente si
es posible implementar razonable y coherentemente un conjunto de
principios, ideas, inquietudes, sugerencias, lineamientos y exigencias
curriculares elaboradas en las tres fases anteriores a la accién curricular
propiamente dicha.

Aunque pareciera muy similar esta quinta fase a la anterior, Gimeno
(1988, 124) indica que en efecto si existe una fase inmediatamente pos-
terior a la anterior, la cual denomina “curriculum realizado”. Para €I, el
sentido de la diferenciacion de esta fase con respecto a la anterior tiene
que ver con el conjunto de efectos, deseados o no, explicitos u ocultos,
que tienen lugar durante la acciéon curricular real y efectiva. Los efectos,
segtin él, pueden ser de diferente connotacién, tales como cognitivos,
conductuales, éticos, afectivos, sociopoliticos, culturales, conceptuales,
metddicos, etc. Estos efectos, producto de la realizacién curricular, in-
fluyen considerablemente en la calidad de la educacién, siempre que
ésta no s6lo sea considerada como el simple rendimiento estudiantil.
Las consideraciones que realiza este autor, con respecto a esta fase en
particular, son muy importantes para el desarrollo de nuestra concep-
cién sobre la calidad de la educacién y el establecimiento del desempe-
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ho estudiantil, con sus correspondientes factores influyentes asociados,
puesto que las consecuencias inmediatas y posteriores del curriculum
realizado son muy amplias y significativas para cada sujeto que partici-
pa en el quehacer educativo concreto, lo cual supera la vision altamente
restringida propia de la medicion de la calidad en términos puramente
formales, selectivos, cuantificables, demostrables y facticos, tal como
ocurre con frecuencia cuando se intenta medir la calidad de la educa-
cién en un determinado pafis, bien sea por su propia iniciativa o bien sea
por presiones de las politicas educativas internacionales, determinadas
en ultima instancia por los poderes econdmicos transnacionales.

Como sexta y dltima componente, Gimeno (1988, 124) nos sefala la
existencia de la fase denominada “curriculum evaluado”. Esta es se-
guramente la fase mas popular en el mundo de la concepcién curricu-
lar. No sélo el Estado Educador, los planificadores curriculares y los
maestros/profesores estdn interesados e inquietos por saber qué esta
logrando la institucién escolar, a través de las diversas fases curricu-
lares, al final del proceso educativo. Estos logros estdan determinados
Unica y exclusivamente en lo que muestran, como resultados del pro-
ceso educativo, las pruebas de rendimiento que los estudiantes tienen
que responder al finalizar un tema de estudio, un periodo o afio es-
colar, o sencillamente cuando se les ocurre a los maestros/profesores
u otras instancias realizar determinadas pruebas con fines muy espe-
cificos y particulares. Esta fase pretende contrastar lo deseado con lo
logrado, lo planificado y disefiado, implementado y realizado durante
el desarrollo de las diversas fases anteriores y lo que saben o no saben
los estudiantes. El curriculum evaluado obedece a criterios que esca-
pan de los mismos estudiantes, puesto que en la elaboracién de dichos
criterios no intervienen los estudiantes, sino los maestros/profesores y
demas planificadores o disefiadores curriculares. Se pretende, median-
te el curriculum evaluado, no sélo determinar el alcance de la préctica
educativa, sino ademas mostrar otras variables que estarian influyen-
do en la accién y realizacion curricular dentro del aula por parte del
actor principal del proceso de aprendizaje y ensefianza, el docente. El
peso suministrado al curriculum evaluado, desde el punto de vista del
conocimiento de la calidad de la educacién, es muy grande, puesto que
los estudiantes mostrardn, s6lo mediante respuestas basadas en con-
tenidos especificos de las disciplinas trabajadas en aula, si realmente
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ha sido efectivo el desarrollo del proceso educativo, basicamente en
la cuarta fase curricular. Aqui también estan en juego muchos otros
aspectos éticos, politicos e ideolégicos, ya que el curriculum evaluado
determinard exclusiones e inclusiones, segregaciones y discriminacio-
nes de los estudiantes, dependiendo del logro alcanzado en las pruebas
realizadas por la estructura compleja del sistema educativo. La cali-
dad de la educacién, el desempeiio estudiantil, los factores asociados
al mismo y el funcionamiento de la educacién en un determinado pais
queda reducido simple y llanamente a los resultados, generalmente
cuantitativos, de una montafia de pruebas o exdmenes aplicados a los
estudiantes al finalizar todo un largo proceso curricular, lo cual que-
dard de manifiesto a través del curriculum evaluado, especialmente
dentro de las aulas de clase.

1

CURRICULUM PRESCRITO

}

CURRICULUM PRESENTADO A LOS PROFESORES )y«—>

v
CURRICULUM MOLDEADO POR LOS PROFESORES

]

Marco econémico, politico, social, cultural

ENSENANZA INTERACTIVA
CURRICULUM EN ACCION /

y administrativo

CURRICULUM REALIZADO Efectos
complejos: explicitos-ocultos, en alumnos
profesores, medio exterior, etc.

CURRICULUM EVALUADO 1

La objetivacion del curriculum en el proceso de su desarrollo
Figura 25 (Gimeno Sacristan, 1988, 124)

Condicionamientos escolares

E

Por su parte, Jurjo Torres (1991, 205) modifica, en cierta forma, y comple-

menta el modelo curricular propuesto por Gimeno (1988). Si bien este autor
no hace extenso su analisis, puesto que se trata de unas pocas paginas al

final de su libo “el curriculum oculto”, si desarrolla unos aportes importan-

tes en cuanto a la estructuracion de las seis fases descritas anteriormente en
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relacién con la realidad educativa espafiola, para lo cual toma en cuenta la
organizacion sociopolitica y juridica de ese pais con respecto a las denomi-
nadas autonomias. En la gréfica que presenta en su libro Torres (1991, 206)
incorpora algunos elementos sustantivos importantes en correspondencia
con la existencia e influencia de actores socioeducativos, tales como las co-
munidades auténomas, los Movimientos de Renovacion Pedagogica, los
Centros de Profesores, los Servicios Municipales de Educacioén, los Sindica-
tos de ensefanza, etc., los cuales como instituciones participan activamente
en, por lo menos, una de las fases complementarias de este autor, conocida
como “curriculum interpretado por intermediarios”.

El modelo de Jurjo Torres (1991) es sumamente interesante puesto que,
ademads de contener las fases sefialadas por Gimeno (1988), incorpora otras
fases y dos formas de jerarquizacion curricular. La primera estd constitui-
da por los siguientes ocho momentos curriculares: i) Gobierno del Estado,
ii) Curriculum ideal-oficial, iii) Curriculum oficial legislado, iv) Curricu-
lum interpretado por los intermediarios, v) Curriculum planificado por el
centro escolar, vi) Curriculum planificado por el profesorado y alumnado,
vii) Curriculum en “accién” (desarrollado), viii) Curriculum evaluado. Esto
significa que la fase denominada por Gimeno (1988) como curriculum pres-
crito se convierte en dos fases: Gobierno del Estado y Curriculum-Oficial,
siendo esta dltima el conjunto de intenciones curriculares desde una pers-
pectiva tedrica. El sefiala que existe una fase conocida como curriculum
oficial legislado, lo cual significa que el Estado, a través del parlamento, le
dard caracter de Ley nacional al curriculum.

Otro aspecto importante de esta propuesta curricular consiste en dos
intervenciones de planificacion: a) el curriculum planificado por el centro
escolar y b) el curriculum planificado por el profesorado y alumnado. Estas
dos fases podrian estar incluidas en la tercera fase de Gimeno (1988, 124),
“el curriculum moldeado por los profesores”. La concepcién curricular de
Torres (1991, 206) contiene, en la fase “curriculum evaluado” una aclaracién
muy importante, la cual consiste en que se deberia evaluar, ademas de los
“conocimientos, destrezas, procedimientos y valores adquiridos”, los sa-
beres explicitos y ocultos, asi como aquéllos que se ponen de manifiesto a
corto y largo plazo.

Para finalizar esta apretada descripcién del modelo curricular de Torres
(1991), es muy importante indicar que su segunda forma de jerarquizaciéon
curricular contiene diez fases, puesto que a las ocho anteriores le incorpora
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dos fases, producto del camino seguido a través de las comunidades auto-
nomas, quienes intervienen en los procesos de legislacién curricular, la cual
estd en la tercera fase de este autor. Estas dos fases de la segunda forma son
las siguientes: i) Curriculum ideal-oficial de las comunidades auténomas, y
ii) Curriculum legislado por comunidades auténomas. Esta estructuracion
curricular tiene cierto parecido a otras propuestas donde existen concepcio-
nes curriculares descentralizadas producto de autonomias nacionales, alta
independencia de los municipios, Estados Federados o estados Plurinacio-
nales, por ejemplo.

Es muy importante sefialar, ademads, que Torres (1991, 205) les da mucha
importancia a los materiales curriculares o recursos curriculares, particular-
mente a los “libros de texto” como una forma de traduccion del curriculum
legislado al culminar la fase de curriculum interpretado por intermediarios,
donde las editoriales, por ejemplo, intervienen con mucho interés comer-
cial, imponiendo inclusive ciertos criterios pedagdgicos y didacticos, los
cuales quedan plasmados en tales libros y son desarrollados posteriormen-
te en los centros educativos sin mucho analisis critico e ideoldgico.

Por ultimo, es importante sefialar que Gimeno (1992, 161) reorganiza su
propuesta curricular, desarrollada en forma jerarquica cuatro afios antes,
presentandola como un proceso ciclico constituido por cinco fases en vez
de seis: a) El curriculum prescrito y regulado, b) El curriculum disefado
para profesores y alumnos, c¢) El curriculum organizado en el contexto de
un centro, d) El curriculum en accién, y e) El curriculum evaluado. Esta
ultima estructuracién curricular, conformada por cinco momentos curricu-
lares, es sumamente importante para posteriores estructuraciones y anélisis
curriculares, especialmente cuando se trata de la elaboracién de estudios
internacionales comparativos.

Por su parte, Gairin (1996, 207) nos muestra una estructura curricular
compuesta por cinco ambitos bien diferenciados: a) C. prescrito, b) C. pro-
gramado, c) C. ensefiado, d) C. aprendido y e) C. utilizado. Aunque éI no
describe detalladamente estos cinco momentos curriculares, si explica nue-
ve aspectos muy importantes que tienen que ver con las estructuras curricu-
lares, especialmente cuando se trata de reformas educativas (Pedr6 y Puig
(1999). Gairin (1996, 206) también representa graficamente los “aspectos en
el estudio del curriculum”, considerando la existencia de tres niveles: i) di-
mensiones curriculares: organizativo, didéctico y orientacidn; ii) perspec-
tivas curriculares: implicito, explicito y ausente; y iii) tipologia curricular:
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abierto y cerrado. Este autor usa el térmico ausente para hablar del curriculo
nulo, mientras que para €l el curriculo implicito corresponde a lo que otros/
as autores/as llaman curriculo oculto. Perrenoud (2004, 199 y ss.) prefiere
usar el término de curriculum real para referirse al curriculo explicito’.

En el libro “Hacia una educacion revolucionaria. Propuestas sociocriticas
a problemas didéacticos, pedagogicos y curriculares” (Mora, 2010), se dedica
un capitulo completo a la discusién curricular, cuyo titulo consiste en “Con-
cepciodn critica del curriculum. Ideas para la transformacion, disefio y desa-
rrollo curricular en tiempos de cambios sociopoliticos”. En este documento
se ha descrito los “cuatro grandes momentos del desarrollo y realizacién
curricular desde una perspectiva convencional” (Mora, 2010). El modelo
curricular descrito en él responde al disefio elaborado por TIMSS (Baumert
y Lehmann, 1997; Baumert, Bos y Watermann, 1998) para el desarrollo de
los respectivos estudios internacionales comparativos.

Con la finalidad de poder complementar y culminar este apartado, re-
ferido a los momentos o fases curriculares convencionales, hemos decidi-
do referenciar esta pequefia, pero significativa, descripcién de Mora (2005,
2010, 221-224), incluyendo la representacién grafica respectiva (figura 26).
Los momentos curriculares, trabajados por Mora (2010), toma en cuenta
seis aspectos curriculares en los siguientes cuatro &mbitos fundamentales: i)
el curriculo pretendido o los deseos de la sociedad; ii) el curriculo planifica-
do, el cual tiene lugar en el sistema educativo, iii) el curriculo implementa-
do en los centros educativos, el cual podemos dividir en dos: organizado y
en accidn; iv) el curriculo logrado por parte de los estudiantes, éste también
puede ser dividido en dos: c. comprendido y c. utilizado. A continuacién, y
con la ayuda de la figura 26, describiremos cada uno de estos seis &mbitos
curriculares, tomando en cuenta los cuatro momentos curriculares basicos:

1). El curriculum pretendido; denominado también curriculo oficial, puesto
que responde normalmente a los intereses y criterios de los respectivos
gobiernos; en algunos casos siguen politicas de Estado, coherentes en el
tiempo, y en correspondencia con el modelo politico, econémico y social
establecido a lo largo del momento histérico; mientras que en otros casos,
es modificado con frecuencia en la medida que ocurren también cambios
de los gobiernos. A veces se considera que este momento curricular refle-

7  Queda pendiente discutir todo el tema vinculado con los momentos curriculares, ha-
ciendo especial énfasis en las ideas sobre curriculo oculto, explicito, real, implicito, au-
sente, etc.
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ja los intereses y las necesidades de la sociedad; sin embargo, los actores
o grupos de poder que conforman esa sociedad abstracta participan muy
poco en los lineamientos curriculares generales. Se supone, en todo caso,
que el Estado debe responder a las necesidades e intereses de las mayo-
rias, en especial de los sectores débiles y excluidos, quienes no disponen
del poder econémico. Un Estado socialista tiene que comprometerse y
responsabilizarse por la educacién del pueblo, de toda la gente humilde,
pobre y humillada durante muchos siglos. En este sentido, el conjunto de
documentos oficiales debe estar enfocado, esencialmente, hacia estos sec-
tores de la poblacion; es decir, hacia las mayorias. Por lo tanto, los linea-
mientos bésicos y generales de la educacién, como primera componente
curricular, establecen obviamente una vision de sociedad y hombre /mu-
jer para esa sociedad.

El curriculo potencial o planificado, estd presente o determinado en el con-
junto de documentos tedricos e indicadores para el desarrollo de activi-
dades concretas dentro y fuera de los centros educativos. Este momento
curricular debe responder en la mayoria de los casos al primer momento
curricular, lo cual no significa una correspondencia estrictamente iso-
morfa. Este curriculo potencial se refleja, en la mayoria de los casos, en
los materiales de estudio, libros de texto, medios y recursos de aprendi-
zaje y ensefanza, etc. Lamentablemente esta sujeto a los criterios de los
planificadores curriculares y las condiciones impuestas por las fuerzas
que operan en los sistemas educativos

. El curriculo impartido corresponde al tercer momento curricular, es aquel

que los docentes, estudiantes y demads actores del quehacer practico
educativo desarrollan dentro y fuera de los centros educativos. Este
momento curricular puede sufrir transformaciones importantes a partir
de la participacion, en caso de ser permitido, de las comunidades ex-
traescolares, especialmente aquellas vinculadas a los ntcleos, distritos
y centros educativos. Este momento curricular lo podemos dividir en
dos submomentos: el curriculo organizado, basicamente por el docente o
equipo docente, y el curriculo en accion, el cual consiste en la implemen-
tacion propiamente dicha de esa organizacion®.

El curriculo aprendido seria el cuarto momento curricular y se refiere,
en un sentido muy simplista, a los aprendizajes alcanzados por los es-

8

Ver sobre la organizacion y el planeamiento curricular a Sperb (1973).
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tudiantes a lo largo del desarrollo del tercer momento curricular. Por
supuesto que aqui existe una importante controversia sobre el perfil al-
canzado por quienes culminan un determinado grado, curso o afo es-
colar. Cudles son los logros alcanzados, como medirlos, caracterizarlos
y definirlos, son cuestiones que generan permanentemente discusiones
importantes en el mundo de la pedagogia y la did4ctica. Los resultados
logrados por los sujetos que participan en el proceso de aprendizaje
y ensefianza pueden dividirse, asi mismo, en aquéllos realmente com-
prendidos, en el sentido de Perkins (1995 y 1997), y los que simplemente
son utilizados de manera automatica y mecénica en situaciones no com-
plejas y muy similares a las presentes en la practica durante el proceso
educativo.

MOMENTOS CONVENCIONALES DEL CURRICULO

Cur_n;:’_culo Curriculo Curriculo
. i planificado . logrado
Region, pais implementado g
o estado
; Escuelas .
Slsten_1a | y Estudiantes
educativo Gl
Organizado / en accién | Comprendido / utilizado
Nticleo, distrito o Evaluacion interna
centros educativos | ¥ externa
Curriculo
pretendido
Intereses de los
S— planificadores Campo de_ ’ Resultaqlos
sociedad curriculares implementacion  en el sujeto

(Hilda Taba, 1957; Robitaille y otros, 2000; PISA, 2001; Mora, 2005; y otros,)
Figura 26
A manera de resumen, en este apartado hemos discutido un conjunto

importante de concepciones y modelos curriculares que tratan de describir
la estructura curricular de un determinado pais, el cual parte desde las ne-
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cesidades e intereses de los respectivos gobiernos como representantes le-
gitimos de los correspondientes Estados, al cual se ha denominado comuin-
mente como curriculum prescrito, determinado, regulado o pretendido.
Todos los modelos curriculares consultados en el presente trabajo coinciden
en cuanto a la existencia de una fase o momento curricular culminante, de-
nominado curriculum evaluado, logrado, aprendido/utilizado o alcanza-
do, el cual se centra esencialmente en la reproduccién del saber por parte
de los estudiantes.

Por supuesto que estos modelos obedecen también a la concepcién peda-
gogica y diddactica, estudiada anteriormente, cuya estructuraciéon consiste
simplemente en hacer uso del modelo: entrada o insumos de partida (es-
tudiantes), el proceso (normalmente la implementacién del denominado
tridngulo didactico), el contexto (esencialmente la escuela y el aula) y el
producto o resultados (el nivel de conocimientos). Con base en la combina-
cién de estos modelos pedagodgicos, didacticos y curriculares (por ejemplo,
el modelo CIPP, el Tridngulo Diddctico y el curriculum de cuatro momentos o fases)
se ha construido no sélo una teoria de la calidad de la educacién muy trivial
e impositiva, sino basicamente una compleja estructura de medicién de la
calidad de la educacién, el desempefio estudiantil, su rendimiento y la po-
tencial explicacién de los principales factores influyentes o determinantes.

Este proceso de evaluacién de la calidad de la educacién se centra funda-
mentalmente en la tltima fase de la estructura curricular convencional des-
crita en este trabajo en atencién a la mayoria de los autores consultados. Por
supuesto que en esta amplia y compleja red de propuestas, convergentes en
la mayoria de los casos, no puede entrar otra opcién pedagégica, didactica
y curricular diferente a la convencional o impuesta por el desarrollo histéri-
co de la educacién burguesa, orientada al mantenimiento de las relaciones
dominantes de vida, produccién, reproduccién, explotacién, segregacion,
exclusién y discriminacién socioeconémica y cultural de nuestros pueblos.
Para poder pensar en otro tipo de escuela, en otra concepcién de calidad y,
por ende, en otra sociedad se requiere, sin lugar a dudas, de otra educacién,
de otra pedagogia, de otra diddctica y de otra estructuracién curricular.

La elaboracién de estos nuevos constructos y paradigmas no es nada sen-
cilla, particularmente cuando nos encontramos atados a ciertas estructuras
mentales, sociales culturales, econémicas, cientificas, politicas, tecnoldgicas
y educativas. A pesar de ello, si existen muchas iniciativas altamente sig-
nificativas que hemos venido estudiando desde hace algun tiempo (Mora,

156



Calidad de la Educacion

2010, 2012a, 2012b), siempre en correspondencia con aportes muy impor-
tantes de muchos autores trabajados en éste y otros documentos, lo cual
seria muy extenso mencionarlos en este apartado, pero que representa, en
el ambito internacional, una opcién critica y revolucionaria a la probleméti-
ca educativa, pedagogica, didactica y curricular. A continuacién pasaremos
entonces, con la ayuda de las orientaciones criticas y transformadoras de la
educacién y la sociedad, a proponer un modelo para la comprension de la
calidad de la educacién, el cual debe tomar en cuenta la estructuracién cu-
rricular, la pedagogia y la didactica emancipadoras, investigativas, partici-
pativas, politécnicas y revolucionarias. En vista de su complejidad, s6lo nos
atrevemos a hacer algunas propuestas, basadas en reflexiones tedricas, pero
también a partir de experiencias practicas educativas, como lo que ocurre
en la Reptublica Bolivariana de Venezuela y en el Estado Plurinacional de
Bolivia, por mencionar sélo dos ejemplos.

Consideramos que los importantes cambios revolucionarios propuestos,
en el campo de la educacién, en muchas partes del mundo requieren la
conformacién de modelos pedagoégicos, didacticos y curriculares también
alternativos a los convencionales. Algunos de estos modelos ya han sido
propuestos y existen en la bibliografia educativa internacional. Otros estan
en proceso de construccién, validacién e implementacion como politicas
educativas de Estado o como iniciativas educativas exitosas, las cuales po-
driamos denominar buenas practicas. Estos modelos contrarios a los con-
vencionalismos educativos requieren, ademads e inexorablemente, de una
concepcién diferente sobre la calidad de la educacién, en términos tedricos,
pero también aplicable en el quehacer educativo concreto.

Tal como lo hemos visto en las paginas precedentes la pedagogia, la di-
déactica y el curriculum determinan, en tltima instancia, a la calidad de la
educacién, asi como al modelo de su determinacioén. Ello significa que estos
tres componentes, tal como se muestra en la figura 27, determinaran tanto
la conceptualizacién de la calidad de la educacién como el modelo explica-
tivo, descriptivo y analitico de dicha calidad. Y al ver esta relacion desde
una perspectiva dialéctica, entonces concluiremos que la idealizacién de la
calidad de la educacién determinara, en el sentido contrario, la concepcién
pedagogica, didactica y curricular. El modelo de comprension y estable-
cimiento de la respectiva calidad educativa, en proceso de construccién,
dependeré de lo que consideramos sobre pedagogia, didactica curriculum
y calidad educativa.
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Figura 27

El modelo presentado en la tltima parte del presente libro, aunque tam-
bién posee aspectos valorativos e ideoldgicos, puesto que no se trata sim-
plemente de un constructo puramente técnico, constituye la herramienta
bésica para estudiar esa calidad idealizada, determinada por la maxima
cantidad de componentes influyentes. Un modelo de evaluacién de la ca-
lidad de la educacion centrada sélo en los resultados finales medibles del
proceso educativo, tal como los descritos en apartados anteriores, responde
simplemente a una determinada concepcién educativa, pedagodgica, curri-
cular y didactica bancaria, reproductora, impositiva, memoristica y conser-
vadora, tal como lo han sefialado muchos autores de la pedagogia critica y
revolucionaria.’

5. PRINCIPIOS CURRICULARES, PEDAGOGICOS Y DIDACTICOS
NECESARIOS PARA EL NUEVO MODELO DE EVALUACION
DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

El modelo que proponemos para comprender, analizar y evaluar la calidad
de la educacién de acuerdo con la perspectiva critica, investigativa, eman-

9 Algunos autores de la pedagogia critica y revolucionaria: Apple, 1997b, 1997¢c, 1986,
1997a; Freinet, 1974, 1980; Freire, 2001, 2004, 2009, 2010a, 2010b, 2010c¢, 2005, 2008; Gi-
roux, 1990, 1996, 1997, 2001, 2003; Carr y Kemmis, 1988; Grundy, 1998; Kemmis, 2008;
Mora, 1998, 2005, 2009, 2010; Mora y Oberliesen, 2004; Moya Romero, 2005, 2006; McLa-
ren, 1994, 1997, 2001, 2003, 2007; Gramsci, 1993; Barreiro, 1999; Carnoy, 1977; Carr y
Kemmis, 1998; Freire, 1970, 1975, 1993 , 1997a, 1997b; Gadotti y Torres, 1999; Genti-
li, 1990, 1994; Giroux, 1990; Habermas, 1989; Puiggrds, 1980; Torres, 1995; lovanovich,
2001, entre muchos otros.

158



Calidad de la Educacion

cipadora, revolucionaria y transformadora de la educacién, la pedagogia,
la did4ctica y el curriculum es producto de un largo proceso de reflexion
tedrico-préctico en torno a la tematica en el &mbito nacional e internacional.
Al respecto hemos estudiado, con mucho detenimiento, el desarrollo histé-
rico del debate sobre la calidad de la educacién, el desempefio estudiantil
y la variedad de factores influyentes o asociados a la problematica de la
calidad educativa. En las paginas anteriores se han mostrado algunos de es-
tos aspectos, pero que también han sido discutidos en otras oportunidades.
Igualmente, se ha abordado en varias ocasiones el tema de la pedagogia,
didactica critica, emancipadora, revolucionaria y transformadora (Mora,
2004b, 2005, 2010, 2012a, 2012b), lo cual nos proporciona elementos muy
importantes para la construccién del modelo alternativo sobre la calidad de
la educacion, el desempeiio estudiantil y la diversidad de aspectos que de-
terminan dicha calidad. En todo el andlisis histérico realizado en el presente
trabajo en torno al tema de la calidad de la educacién, en términos genera-
les y especificos, podemos corroborar la existencia de diversos estudios, por
una parte, y orientaciones epistemoldgicas, por la otra, sobre las maneras
de interpretar analiticamente tanto el concepto como los procedimientos re-
lativos a la calidad de la educacién, el desempeftio estudiantil, para algunos,
y rendimiento para otros, asi como los modelos propuestos para explicar
esta problemaética socioeducativa.

Un segundo aspecto sumamente interesante consiste en que se ha de-
terminado, también con base en esta gran cantidad de escritos, reportes de
estudios, reflexiones e investigaciones, que el problema de la calidad de la
educacién no puede ser explicado, y ni siquiera analizado, s6lo desde la mi-
rada parcial de ciertos indicadores por muy rigurosos que sean los estudios
estadisticos basados en muestras altamente estratificadas. Esta es una de
las principales observaciones realizadas a los estudios comparativos inter-
nacionales. Hoy tenemos amplias informaciones en cuanto a que en efecto
si existen mdltiples variables y factores influyentes, en algunos casos poco
advertidos por investigadores y tedricos de la problematica relacionada con
la calidad de la educacion.

En la actualidad, nos encontramos ante la presencia del desarrollo de
la investigaciéon en el campo de la calidad de la educacién, el desempe-
fo estudiantil y los factores asociados que superan los marcos puramen-
te personales e individualizados, pasando a estudios méds participativos,
cooperativos, colaborativos nacionales e internacionales, donde intervie-
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nen disefnos de investigacion mucho mas complejos. Sin embargo, siguen
predominando los modelos elaborados por investigadores, principalmente
en el ambito internacional, basados en estudios particulares o proyectos
especificos de investigacion sobre la calidad de la educacién. Es necesario
conjugar, en esta cruzada por el desarrollo y el aseguramiento de la calidad
de la educacion, los diversos aportes logrados hasta el presente, aunque los
mismos requieran profundas criticas, tal como se ha venido realizando en
el presente trabajo.

Antes de pasar a detallar y analizar el nuevo modelo que deseamos pro-
poner para la comprension de la calidad de la educacién, dedicaremos unas
paginas al tema vinculado con el concepto pedagégico, didactico y curri-
cular basado en una concepcién emancipadora, revolucionaria, transfor-
madora, investigativa, critica y sociocomunitaria de la educacién. Con la
finalidad de mostrar graficamente dichas relaciones, haremos uso de algu-
nas ilustraciones elaboradas para su presentaciéon en diversos espacios de
discusion sobre el tema de la educacién y su calidad desde una perspectiva
contraria a la educacion reproductora de las estructuras de desigualdad,
discriminacién y opresion.

5.1. EL ANALISIS DEL SISTEMA DEDUCTIVO DESDE LA INTERACCION
DE CINCO NIVELES DE ESTRUCTURACION Y FUNCIONAMIENTO

Una posibilidad de sistematizaciéon de los diferentes niveles o sistemas de
estructuracion de la educacion/formacion en un pais tiene que ver con la
propuesta de Bronfenbrenner (1981, 1986), trabajada ampliamente por
Kell, (2006), quien ha pensado que un gran sistema educativo de un pais
puede subdividirse en cuatro subsistemas educativos relacionados entre si
con las interacciones de los sujetos, las instituciones y las estructuras com-
plejas educativas que tienen lugar en una determinada sociedad. Esta con-
formacion estructural se ha afianzado durante los tltimos afios en el campo
del analisis tedrico/préctico sobre el funcionamiento de los grandes siste-
mas educativos. Se considera la existencia de un micro, meso, exo y macro-
nivel o macrosistema educativos, con sus respectivas caracterizaciones e
interrelaciones.

Aunque los cuatro niveles o sistemas estdn directamente vinculados
entre si, ellos tienen sus propias caracteristicas y particularidades que nos
permiten explicar muy bien el funcionamiento educativo, la calidad de la
educacién y, muy especialmente, el desempefio estudiantil y los correspon-
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dientes factores asociados. Brofenbrenner (1981, 37) se pregunto, hace mas
de treinta afios, si uno podria imaginarse un subsistema, sistema o nivel
donde se pudiese analizar con mucho detalle las interrelaciones y los
respectivos procesos interactivos, fundamentalmente vinculados a la
educacion, tales como la vida de un conjunto de sujetos con una finali-
dad comun, como por ejemplo, las relaciones entre la familia, el aula de
clases, los laboratorios y talleres escolares, los participantes, los medios
y recursos de aprendizaje y ensefianza, etc. Este conjunto de componen-
tes los ubic6 en el mundo del microsistema o micronivel.

El exonivel como nivel que expresa la complejidad social focalizada y el
macronivel como complejidad estructural superior estan afectados direc-
ta e indirectamente por los no menos importantes mesonivel y micronivel,
moviéndose el tercero en el campo de la escuela propiamente dicho y el
cuarto en el campo del aula. Asi, por ejemplo, las decisiones que tengan
lugar en los dos primeros niveles, tales como leyes, reglamentos, planifica-
ciones, desarrollo curricular descentralizado, etc. tiene efectos directos en
la vida concreta de los centros educativos, en el aula y en el desarrollo de
los procesos de aprendizaje y ensefianza. Hay aspectos de la gestion edu-
cativa que no son desarrollados o decididos en el tercer y cuarto niveles de
esta estructuracion, sino que responden a las tareas especificas de los dos
primeros. Entre tales aspectos de gestion macroestructural podrian estar la
realizacion e implementacion de estandares curriculares, conformacién de
politicas educativas especificas, seguimiento y supervisién escolar nacional
o departamental, etc.

De la misma manera, existe un conjunto de competencias muy impor-
tantes que escapan de los dos primeros niveles, pero que si tienen que ser
asumidos y analizados en los &mbitos del tercer y cuarto niveles. Entre
ellos, podriamos mencionar, por ejemplo, la influencia de la familia, la
conformacion del equipo directivo, las relaciones internas instituciona-
les, la participacion comunitaria, el desarrollo del proceso de aprendizaje
y ensefianza propiamente dicho, etc. Aunque hay otros autores quienes
consideran que existe un quinto nivel, al cual denominan “nivel del su-
jeto” o “sujetonivel”, en este trabajo agregamos un sexto nivel, que com-
plementaria al anterior, al cual denominaremos “colectivo nivel” o “nivel
del colectivo”, completando el grupo de seis niveles, tal como se muestra
mas adelante, en la figura 28. A continuacién describiremos brevemente
cada uno de ellos:
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El nivel del sujeto. Si bien, habria quienes consideran que el sujeto no
podria considerarse en términos socioculturales como un subsistema
educativo/formativo, en este trabajo pensamos que en efecto si lo es.
Un sujeto puede ser asumido como un sistema o nivel particular de la
macroestructura educativa, puesto que €l en si mismo es una especie,
biolégicamente hablando, altamente compleja, obedece a interrelacio-
nes mdltiples en cuanto a su funcionamiento fisico, psiquico, cognos-
citivo, etc. Pero, tal vez lo maés significativo, todo sujeto es un ser de
relaciones e interacciones; constituye un ente influyente, mediante sus
interacciones con los demds, en otros comportamientos, en otros sujetos
y realidades concretas, simbdlicas o abstractas.

Estas influencias son, inclusive, explicitas e implicitas. Cada sujeto per-
mea, a su vez, aspectos de los demads sujetos, generandose una simbiosis
inconsciente, en la mayoria de los casos, producto de la internalizacién
y externalizacién de costumbres, conductas, creencias, motivos, razones,
argumentos, explicaciones, creencias, miedos, etc. Por ultimo, todo sujeto
puede considerarse como un sistema en si mismo porque él permanente-
mente aprende/ensena simultdneamente, se socializa y enculturaliza sin
formar parte explicita de un grupo o colectividad determinada. b) El nivel
del colectivo. Tal como lo hemos sefialado anteriormente, algunos autores
han incorporado a los cuatro niveles desarrollados por Bronfenbrenner
(1981, 1986) un quinto nivel, denominado nivel del sujeto, olvidando la
importancia que tienen las colectividades en los procesos interactivos,
especialmente de caracter educativo y formativo. Este nivel se diferencia
sustancialmente del micronivel, puesto que las colectividades no necesa-
riamente deben reunir ciertas caracteristicas comunes en cuanto a orga-
nizacién y metas, sino que su constituciéon obedece maés bien a intereses
y necesidades heterogéneas, edades diferentes, procedencias también di-
ferentes y, lo mas importante, formas de organizacién altamente libres,
sin tareas o actividades especificas forzosas, preceptivas o imperativas.
El nivel del colectivo en el campo educativo/formativo obedece a altos
grados de voluntariedad, a diferencia de las formas de organizacion y
funcionamiento del micronivel. Un aspecto muy importante caracteriza-
dor consiste en la espontaneidad de su accién, convocatoria y realizacion
de sus respectivas actividades, lo cual no ocurre con el micronivel. Por
ultimo, también podemos diferenciar este nivel por sus interacciones pu-
ramente sociales-temporales, puesto que no requiere necesariamente de
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los espacios y las continuidades estrictamente delimitadas y limitadas.
Aqui consideramos que un colectivo puede estar constituido por dos o
mas sujetos, quienes obviamente, al igual que en el micronivel, pueden
pertenecer a otras colectividades y/o a otros microniveles de manera si-
multanea. En este sentido, debemos tener presente que los integrantes
del nivel del colectivo alcanzan altos grados de formacion cooperativa y
colaborativa a diferencia de las individualidades o los conjuntos de suje-
tos integrantes del micronivel.

El micronivel. Este se mueve en el mundo del aula y/o la clase propia-
mente dicha, pero también podria referirse a un nticleo familiar o a un
grupo de amigos que conforman una estructura funcional monolitica.
Puede ser que un sé6lo sujeto miembro del grupo pertenezca a diferentes
microniveles, tal como ocurre con un estudiante que participa en dife-
rentes cursos. También puede suceder con un trabajador de una empre-
sa o institucién, o un integrante familiar quien ademds forma parte de
otra familia o de un grupo de amigos escaladores. Podemos decir que el
docente pertenece al micronivel clase o curso, pero también pertenece al
micronivel docentes de matematicas o ciencias naturales, mientras que
el estudiante no forma parte de ese grupo de docentes, pero si del curso
o de un grupo del equipo de pelota donde participa sélo un subconjun-
to de la clase o integrantes de otros cursos. Lo interesante es que en el
micronivel tienen lugar diversas formas de interaccién caracterizadas
por finalidades comunes y determinadas por ciertos criterios de organi-
zacién también comunes. Tal como podemos ver, un actor es miembro o
integrante de diversos microsistemas, aunque sean de naturaleza dife-
rente. El micronivel, en correspondencia con estos ejemplos y el modelo
de Bronfenbrenner (1981, 1986) considera el conjunto de acciones, acti-
vidades e interacciones que desarrolla un grupo compacto de sujetos en
el marco de una finalidad comun.

El mesonivel. El sujeto, la colectividad y el microsistema estan, sin lugar
a dudas, integrados a un nivel superior, en el que concurren mas que
sujetos aislados ciertas instituciones. Aqui se entiende el mesosistema o
el mesonivel como los d&mbitos sociales, espaciales, temporales y orga-
nizativos donde ocurre la vida de las personas. Alli se encuentran, més
que sujetos pertenecientes a microsistemas diversos, ciertos microsiste-
mas con sus respectivas caracteristicas no necesariamente comunes u
homogéneas. La orientacién de la educacion y la formacién estan con-
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centradas en los CECA y los OLAE, incluyendo las familias y las comu-
nidades extraescolares e intraescolares. Podriamos decir que se trata de
relaciones e interconexiones que tienen lugar entre cursos, instituciones,
formas educativas alternas, redes de interacciones mdultiples, etc. En el
campo de la educacién se entiende que los centros educativos forman
un mesosistema, integrado por muchos microsistemas, pero también un
conjunto de centros educativos sujetos a ciertas condiciones y caracteri-
zaciones socio-organizativas podrian estar en la frontera del mesosiste-
ma y el exosistema, el cual describiremos brevemente a continuacién.

El exonivel. Es aquel nivel en el cual una persona, como sujeto o como
pequeno colectivo, no participa directamente, sino que forma parte de
la totalidad de la sociedad, los grandes grupos sociales, las comunida-
des, los departamentos, municipios, redes de instituciones, como cen-
tros educativos, nicleos escolares, etc. A pesar de que se trata més de
organizaciones e instituciones, todas las personas integrantes de ellas
son las que posibilitan su propia existencia. Sin personas las institu-
ciones serian simples estructuras muertas, sin mayor significado social.
En el campo de la educacién, estamos hablando de redes educativas
constituidas por partes de la sociedad y del Estado Educador, donde
evidentemente se toman consideraciones significativas para el funcio-
namiento educativo. En el exonivel también tienen lugar decisiones de
caracter juridico y legal, normativo, pero localizado y focalizado en &m-
bitos estrictamente restringidos, que no afectan a la totalidad del pro-
pio sistema educativo. Estas leyes, reglamentos, resoluciones, etc. son
muy importantes para los ntcleos escolares, las escuelas y el personal
que trabaja en ellas, puesto que resuelven problemas de gestiéon y bu-
rocraticos sin la necesidad de esperar decisiones provenientes del nivel
central. Asi, existe una cantidad de leyes que se refieren a la organiza-
cién escolar, la participacion comunitaria, las relaciones con el mundo
de la produccion, los planes y programas descentralizados, regionali-
zados, comunitarios auténomos, etc., lo cual repercute necesariamente
en el buen funcionamiento de los centros, educativos, la calidad de la
educacion, su aseguramiento y desarrollo en el tiempo de manera pro-
longada. El exonivel se constituye en un enlace sumamente importan-
te entre el micro-, el meso-, y el macronivel educativo de todo sistema
global de educacién de un pais. Si se logra delinear una concepcién y
estructuracion sobre la educacién/formacién en el exonivel, ya estamos
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alcanzando mucho éxito en la calidad de la educacién en el ambito del
macronivel educativo; es decir, en el &mbito nacional. Los estudios com-
parativos, por ejemplo, que tienen lugar en muchos paises, dependen
en buena medida del funcionamiento de la estructura del exosistema o
exonivel.

El macronivel. Este nivel, al igual que el micronivel, es el més popu-
lar, tal vez por la importancia funcional que ellos tienen o porque la
mayor parte del discurso educativo esta reflejado en estos dos nive-
les extremos para quienes consideran que sélo existen cuatro. Gran
cantidad de observaciones, criticas, propuestas educativas, estudios
comparativos, etc. tienen lugar en estos dos &mbitos; en un caso para
determinar el papel que juega la sociedad y el Estado en cuanto al fun-
cionamiento del sistema educativo propiamente dicho, mientras que
el otro para conocer el funcionamiento del antes criticado tridngulo di-
déactico. El macronivel se ubica en el mundo de la totalidad de la socie-
dad de un determinado pais, teniendo inclusive relaciones con otras
sociedades de otros paises. El ente encargado de su funcionamiento,
sea bien o mal, es el Estado Educador, independiente de las tendencias
privatizadoras y la influencia real de la denominada sociedad educa-
dora en la educacién de ciertos paises. En el macronivel se disefian las
politicas educativas de Estado mds generales, de mayor complejidad,
las cuales afectan directa e indirectamente a toda la estructura educa-
tiva de la Nacién. En el macronivel se pone de manifiesto un conjunto
muy importante de valores sociopoliticos y culturales que deberian
ser respetados, cultivados y acompanos por todas las instituciones y
ciudadanos del pais. Se trata de necesidades e intereses compartidos,
con sus correspondientes diferencias, pero que al fin y al cabo cons-
tituyen la esencia de la interrelacién e interaccién sociopolitica. En el
macronivel se discuten los deseos de la sociedad en cuanto al tipo de
educacion deseada, anhelada y legislada para la totalidad del pueblo
del pais respectivo. Aqui nos encontramos con el momento curricular
inicial, el que determinard, en tltima, instancia el modelo de sociedad
que se desea construir, puesto que las politicas educativas de Estado
responderan a una determinada concepcién de Estado, ser humano,
sociedad, educacién, produccion, trabajo, consumo, cultura, etc. Todo
lo que tiene que ver con la cosmovisién, el ideal de hombre nuevo, los
valores culturales, la vision del mundo, la cosmovision, las tradiciones
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y costumbires, los estandares cientificos, tecnolédgicos, la dependencia,
independencia o soberania productiva, etc., forman parte de las plani-
ticaciones que realiza el Estado cada cierto tiempo, todo lo cual reper-
cute en la educacién, su calidad y desarrollo educativo. En términos
deductivos, pero también jerarquicos, el éxito del funcionamiento de
los otros cinco niveles dependera mucho de lo pensado, planificado,
organizado y direccionado desde el Estado como principal responsa-
ble de la educacién de una nacién.

Hay muchos autores, como por ejemplo Fend (1998, 14-22) quien, si-
guiendo a Bronfenbrenner (1981), considera que la totalidad de todo sis-
tema educativo debe ser considerado como la complejidad interactiva
de varios niveles educativos o subsistemas. Para €I, esta es una forma
apropiada para poder realizar en profundidad anadlisis cualitativos y
cuantitativos sobre el buen o mal funcionamiento de la educacién; es
decir, sobre su calidad. Su division del sistema educativo la realiza en
tres subsistemas: macronivel, mesonivel y micronivel, dejando por fue-
ra el exonivel, por considerarlo innecesario, ya que su caracterizaciéon
responde en todo caso al macronivel. Nosotros, por el contrario, nos in-
clinamos por su incorporacién, ademas los dos primeros niveles, el del
colectivo y el del sujeto descritos en las paginas anteriores.

Es muy importante considerar que después de la mitad del siglo pasa-
do, la insistencia estuvo centrada basicamente en el analisis del micronivel,
esencialmente en la calidad de los maestros y profesores. Los escasos estu-
dios sobre calidad de la educacién para esos tiempos se centraron, princi-
palmente, en ver el papel que desempenaban los docentes en el desarrollo
de los procesos educativos y su influencia en el rendimiento estudiantil.
En las décadas de los sesenta y setenta se incorpor6 con mucha fuerza y
significado el macronivel, mientras que a finales del siglo XX se ha venido
trabajando en el &mbito de los cuatro niveles. Durante los tltimos afios, se
ha venido hablando de cinco niveles, habiéndose incorporado el nivel del
sujeto. Tal como lo hemos sefialado, pensamos que deben ser seis niveles,
tal como se muestra en la figura 28.
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Seis sistemas de interés para comprender la educacion de un pais

Exosistema Macrosistema
Regionalizacién de la educacion Papel del Estado y
Comunidades de aprendizaje e I. Privatizacion de la educacion
Papel de los municipios Responsabilidad social con
Comunidades complejas la educacion del pueblo

Sistema Macro_-estructu ra Sistema
Colectivo sociocultural del Sujeto

Mesosistema Microsistema
Orientacion hacia CECA y OLAE La escuela y el aula como
Relaciones e interconexiones lugares educativos interactivos
entre Instituciones Educativas | Desarrollo del curriculo escolar
Formas educativas alternas Proyectos educativos escolares
Red de centros educativos 5~ Desarrollo de los PAE

Figura 28

Mirando retrospectivamente el desarrollo histérico de la discusiéon sobre
la calidad de la educacién, podemos sefalar que existen algunos funda-
mentos muy importantes que transversalizan los seis niveles estructurales
descritos. Se trata de estudiar la gran problemdtica educativa en términos
de cantidad, o sea el problema de la masificacién, la calidad de la educaciéon
ofrecida a esas grandes cantidades de nifios, adolescentes, jovenes y adul-
tos de la totalidad de un pais, la igualdad no sélo de oportunidades, sino
fundamentalmente de condiciones reales de vida, existencia y funciona-
miento, el papel protagénico y directivo del Estado Educador, la incorpora-
cién de la ciencia pura/basica y aplicada, critica, interdisciplinaria y trans-
disciplinaria, para poder comprender y transformar la praxis educativa, y
no menos importante, participacion de los sujetos y las colectividades desde
la sociedad en general, pero también desde las comunidades extraescolares
e intraescolares. En la actualidad, todo estudio analitico serio sobre el tema
de la calidad de la educacién tiene que verse necesariamente desde los seis
niveles anteriores, pero también desde el desarrollo retrospectivo y presen-
te de la discusién y sus componentes esenciales.
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En la figura 29 mostramos una matriz de doble entrada que nos permite
establecer la relacién bidireccional entre los seis niveles estructurales de un
sistema educativo y las 12 dimensiones determinantes, en dltima instancia,
de la calidad de la educacion, desempefio y rendimiento estudiantil, asi
como los factores asociados a dicha calidad. Estas doce dimensiones son
las que conforman el modelo que presentaremos, explicando cada una de
ellas, mas adelante; por ahora sélo las mostramos en la matriz relacional.
El modelo que deseamos desarrollar mds adelante, en este libro, contempla
precisamente esas doce dimensiones o criterios. Su construccién es el resul-
tado de la interseccién, por un lado, de las diversas propuestas de modelos
estudiadas en este documento y, por el otro, la recuperaciéon de aquellas di-
mensiones o criterios, considerados como significativos pero escasamente
comunes en muchas propuestas de modelos para la evaluacién y el anélisis
de la calidad de la educacién. En la dltima gran parte de este libro retoma-
remos la matriz de doble entrada de la figura 29. En el capitulo 6 (pag. 200 y
ss.) presentamos detalladamente el modelo critico para la evaluacién y se-
guimiento de la calidad educativa, desempefio escolar y factores asociados
(ver figuras 37, 39, 42, 43 y 44).

imenciones Doce criterios basicos determinantes de la calidad educativa

Niveles
Sujeto
Colectivo
Micro
Meso

Exo v

Macro

Figura 29

5.2. LAS CUATRO DIMENSIONES O FUNDAMENTOS DE LA EDUCACION

En otras oportunidades hemos analizado criticamente propuestas curri-
culares, pedagogicas y didécticas que pretenden estandarizar un concepto
educativo globalizador y hegemoénico para la formacion de la poblacion en
general, centrado basicamente en los denominados cuatro pilares funda-
mentales de la educacion (Mora, 2012a y 2012b). Aqui no nos detendremos
en esta discusién por considerarla superada, por lo menos desde nuestra
perspectiva, sino que deseamos mostrar, analiticamente, los cuatro gran-
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des fundamentos en torno a los cuales se pone de manifiesto una educa-
cién revolucionaria, politécnica, emancipadora, productiva, investigativa,
interdisciplinaria y transformadora. Ademas de los cuatro fundamentos o
dimensiones, mostrados en la figura 30, proponemos cuatro componentes
o categorias estructurales que permiten desarrollar una praxis educativa,
desde el punto de vista pedagdgico y didactico, en correspondencia con
el desarrollo histérico de la pedagogia critica, liberadora y revolucionaria.
Cada uno de estos cuatro componentes o categorias estd, a su vez, con-
formado por un conjunto de subcategorias explicativas y caracterizadoras
del desarrollo de los procesos de aprendizaje y ensefianza, asi como de sus
resultados y consecuencias durante el proceso y al finalizar el mismo. El
modelo pedagégico y didactico consiste, entonces, en la siguiente secuen-
cia: I) Cuatro dimensiones socioculturales y productivas, II) Cuatro categorias
sociopoliticas y cognitivas, I1I) Siete o mds subcategorias especificas educativas y
formativas.

Tal como se muestra en la figura 30, todo proceso educativo/formativo
emancipador, liberador y transformador de las condiciones reales de exis-
tencia y del sujeto en términos psicosociales, tiene que tomar en considera-
cién, necesariamente, el trabajo, el estudio (aprender/ensenar), la investi-
gacion y los logros en cuanto a transformaciones propiamente dichas. Aqui
el aprendizaje es entendido como un proceso de transformacion de las es-
tructuras cognitivas de cada individuo, pero también de los comportamien-
tos del sujeto en relacién con los demds, asi como las transformaciones de
las condiciones reales de existencia de la comunidad/sociedad. El ser hu-
mano en la medida que estudia trabajando e investigando, también genera
complejos procesos de transformacion desde el punto de vista cognitivo
y cognoscitivo, asi como también desde el punto de vista sociocultural. El
éxito de todo sistema educativo tiene que verse, necesariamente, desde la
relacion dialéctica e interrelacionada de estas cuatro grandes dimensiones:
trabajar, estudiar, investigar y transformar. En segundo lugar, nos encontra-
mos con la existencia, también cuddruple, de cuatro componentes o cate-
gorias que determinaran en ultima instancia tanto los procesos didacticos
como los niveles de comprension de cada sujeto.

Muchos autores, en la historia de la educacion, la pedagogia y la didacti-
ca, han insistido en tres de ellas, la accién, la cognicién y la emocién. Este ha
sido el caso por ejemplo de la corriente pedagdgica iniciada por Pestalozzi
(1977) y seguida por muchos otros autores. Hay otras corrientes, iniciadas

169



David Mora

por Simén Rodriguez (1975), por ejemplo, y trabajadas ampliamente por
Paulo Freire (Freire, 1970, 1975, 1993, 1997a, 1997b) y demas representantes
de la pedagogia critica, tales como', quienes consideran, con mucha razén,
que la educacion es en primera instancia un acto politico, el cual proporcio-
na poder a los sujetos que participan directa e indirectamente en la praxis
educativa.

Por ello, hemos incorporado en este y otros esquemas la categoria poder
como parte del proceso educativo y como consecuencia directa de dicho
proceso. Esta categoria complementa las otras tres para formar un cuadri-
latero epistemoldgico, mdas que una triada. En tal sentido, la educacién de
calidad es aquella que posibilita en el sujeto y en el colectivo el desarrollo
de potencialidades basadas en la actividad/accion, el poder, la cognicion y la
emocion. Cada una de estas cuatro grandes categorias esta caracterizada por
las manifestaciones de comportamientos, valores, logros, comprensiones,
etc., propios del desarrollo de actitudes, aptitudes, destrezas, habilidades,
saberes, conocimientos, métodos, etc. mediante el largo proceso de apren-
dizaje y ensehanza.

Estas cuatro dimensiones (trabajar, estudiar, investigar y transformar), las
cuatro componentes o categorias (poder, accion, cognicién y emocion) y el con-
junto de potencialidades inherentes a esta maravillosa praxis educativa,
son las que nos permiten la socializacion y enculturacién, en el mundo de
la educacién formal e informal, del ser humano, del sujeto, de la persona
como ente fundamental de una sociedad y Estado determinados. Ese sujeto
no estd aislado, sino que €l se mueve, de acuerdo con un mundo complejo
de relaciones, entre el individuo con sus caracteristicas personales y cogni-
tivas, producto obviamente de la conjuncion de las afluencias sociocultura-
les y genéticas, y del colectivo como interrelacion no vacia de sujetos, deter-
minados por un conjunto amplio de relaciones en las que cada estudiante
y docente forman parte, asi como los demas miembros de la comunidad
intraescolar y extraescolar.

De acuerdo con este esquema, la calidad de la educacion, el desempernio
estudiantil y los factores asociados no pueden ser vistos separados de la
concepcion educativa en torno a la cual los procesos de aprendizaje y ense-
hanza tienen lugar, y por la otra, dentro y fuera de los recintos educativos y

10 Ver algunos de los autores de la pedagogia y didactica critica referenciados en el presen-
te trabajo.
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las aulas, y donde son desarrollados en relacién con el mundo sociocomu-
nitario, productivo e investigativo, siempre en contextos comunitarios, lo-
cales, regionales, nacionales, internacionales y globales. En consecuencia, el
proceso de aprendizaje y enseflanza, transita entre, dialécticamente hablan-
do, el mundo de praxis concreto al mundo de praxis abstracto y vicever-
sa. Este modelo toma en cuenta intentos que han tenido lugar en diversas
partes del mundo, incorporando variados aportes de muchos autores, en
la historia de la pedagogia y didactica criticas, que tratan de encontrar una
educacién pertinente, significativa, relevante, etc. que posibilite realmente
altos niveles de comprension y transformacién de cada ser humano.

Este importante modelo, referido basicamente al desarrollo dialéctico de
los procesos de aprendizaje y ensefianza dentro y fuera de las aulas, en los
CECA y los OLAE y el mundo productivo, viene a dar respuesta precisa-
mente a los recientes conocimientos suministrados por las neurociencias en
cuanto al aprendizaje, y sus consecuencias inmediatas a la ensefianza, co-
rroborando asi las reflexiones de multiples pedagogos progresistas y revo-
lucionarios (Friedrich, 1996; Arnold, 2002; Beck, 2003; Pizarro, 2003; Mora,
2004a, 2006). La neurodidéctica y la neuropedagogia nos brindan elementos
sustantivos para comprender este modelo complejo del desarrollo de los
procesos de aprendizaje y ensefianza vinculados con el mundo del trabajo/
produccién, el estudio, la investigacion y la transformacién con sus compo-
nentes esenciales de poder, cognicion, emocion y accion.

Nos resta por sefialar que conceptos como saber, hacer y decidir pasan a
formar parte de un tercer nivel de estructuracién teérica/préctica del mo-
delo. Es decir, se convierten en subcategorias integrantes de las categorias
cognicidn, accién, poder respectivamente, mientras que el concepto de ser
adquiere en este modelo revolucionario la maxima expresion, el mas alto
significado de la educacién, socializacién y enculturaciéon. El modelo de
la figura 30 se constituye, seguramente, en la interpretaciéon méas cercana a
la educacién sociocomunitaria y productiva, reflejada en el gran proyecto
educativo de Warisata, en el Estado Plurinacional de Bolivia, pero también
a la educacién bolivariana con sus tres grandes raices: Simén Bolivar, Si-
mon Rodriguez y Ezequiel Zamora, de la Republica Bolivariana de Venezuela.
Pensamos que este modelo podria contribuir a complementar los grandes
esfuerzos que éstan haciendo estos y otros paises por encontrar una peda-
gogia y diddactica propias, soberanas, descolonizadas e independientes, lo
cual no niega obviamente los grandes avances que ellas han tenido en otros
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paises, como los casos concretos de Alemania y la Unién Soviética. Estas
dos fuentes tedricas y realidades especificas del pasado reciente nos han
servido de inspiracién primaria. Todo lo cual hemos logrado combinar con
nuestras propias experiencias, raices y practicas cotidianas, surgidas de las
realidades complejas de nuestros pueblos.

Cuatro fundamentos de la educacion y sus tres principios
Poder

Etica, Decidir, Politica,
Conciencia, Emancipacion,
Liberacion y Soberania

Accion & Cognicion
» % &

Participar, Hacer, (N Querer, Reflexionar
Interactuar, Construir ((@0 , Comprender, Saber,
Cooperar, Colaborar, O‘ /O‘ Conectar, Pensary

Elaborar, Producir < % Conocer

Emocion

Alegria, Placer,
Satisfaccion, Interés
Atencion, Necesidad,

Amor y Solidaridad

Figura 30

Contextos comunitarios locales, regionales y nacionales
Contextos comunitarios internacionales y globales

5.3. LA CARACTERIZACION DEL MODELO CURRICULAR
REVOLUCIONARIO Y LA CONCEPCION
INTEGRADORA DEL CURRICULUM

En un amplio trabajo realizado en el 2012 (Mora, 2012a) hemos discutido
el tema de la conformacién de una opcion sobre la concepcién curricular,
muy diferente, a la comtinmente conocida y desarrollada por la pedagogia
y educacién burguesas, contrarias a los principios fundamentales de la li-
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beracién del sujeto, la colectividad y nuestras sociedades en general. En el
presente apartado s6lo haremos un resumen, con la ayuda de la figura 31,
de esta concepcidn curricular, la cual obviamente responde a criterios total-
mente diferentes a lo que se ha venido considerando como estructuracién
curricular homogeneizadora, estandarizada y reproductora de las estructu-
ras sociales injustas, discriminadoras y opresoras, propias de la educacién
que responde al fortalecimiento de las condiciones de dominacién nacional
e internacional, determinadas por la dictadura del capital. En la figura 31
mostramos, como complejo tedrico/préctico, veinticinco componentes de
la concepcién integradora del curriculum, la cual corresponde a la idea de
la educacién investigativa, interdisciplinaria, productiva y transformadora,
descrita en las paginas precedentes.

La educacién, pedagogia y didactica criticas obedecen a unas estructura-
ciones curriculares totalmente contrarias a las concepciones mercantilistas
y bancarias convencionales y tradicionales imperantes en el mundo educa-
tivo. Esos veinticinco aspectos curriculares obedecen a una caracterizaciéon
curricular constituida con base en criterios revolucionarios y participati-
vos de la educacién, dificilmente presentes en las orientaciones curricula-
res burguesas, puesto que ellas intentan la simplicidad del curriculum, tal
como ocurre con el denominado tridngulo didactico.

El curriculum investigativo permite alcanzar importantes logros, en to-
dos los participantes, referidos a la comprensién y reproduccién-produc-
cién de saberes y conocimientos en los diversos niveles de estructuracion
curricular. Con respecto a la participacion, se considera que en la confor-
macién y desarrollo de un curriculum, en cualquier &mbito de los sistemas
educativos, debe intervenir activamente la mayor cantidad posible de ac-
tores socioculturales que tienen que ver con la educacién. No puede haber
educacidn si ésta no estd orientada a la liberacion del sujeto, el colectivo y
la sociedad. La educacion liberadora requiere un curriculum liberador, de
lo contrario estarfamos repitiendo y reproduciendo las estructuras que de-
seamos transformar. Mas adelante nos referiremos a la tendencia, necesaria
e indispensable, de la integracion curricular en todas sus manifestaciones.

En cuanto al curriculum comunitario, consideramos que el mismo debe
responder a los intereses y necesidades de las comunidades y sus diversas
manifestaciones, pero las mismas también deben participar activamente
en su construcciéon continua y permanente. El debe ser lo suficientemen-
te flexible como para incorporar cambios, modificaciones, ideas, criticas y
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observaciones en la medida que se va construyendo, desarrollando y eva-
luando. La filosofia educativa de los paises a los cuales hemos hecho refe-
rencia en parrafos anteriores considera que se debe establecer una relacion
muy directa, dialéctica y amplia entre el mundo del saber/conocimiento y
el mundo de la produccién tangible e intangible.

De esta manera se establece una identificacion entre la educacién basada
en la produccién y el trabajo, como pilares fundamentales de los apren-
dizajes relacionados con la vida, la sociedad y el analisis profundo de las
relaciones de produccién, centradas esencialmente en el mundo del trabajo.
A diferencia de la caracterizacion del curriculum en el sentido estético, je-
rarquico e impuesto, consideramos que éste debe responder al dinamismo
que caracteriza a las sociedades y al mundo natural; de alli que nuestra in-
clinacién es por la revision y el cambio permanentes del curriculum, espe-
cialmente en la actualidad cuando emergen aceleradamente nuevos saberes
y conocimientos, sus aplicaciones y significados para la poblacién.

Si el curriculum no responde realmente a la tarea de la responsabilidad,
la autodeterminacién, concientizacién, independencia y soberania de las
sociedades, las colectividades y los sujetos, entonces la educacién no esta-
ria contribuyendo a la emancipacién de las sociedades y las personas. Hoy
hemos avanzado mucho en cuanto a la conformacion de leyes, reglamen-
tos y normativas en general que apoyan considerablemente a las diversas
lenguas que hablan los pueblos que conforman intra e interculturalmente
a nuestras naciones. Se ha pasado del monolingiiismo al bilingiiismo y de
este ultimo al multilingiiismo, lo cual se constituye en un avance trascen-
dental. Toda concepcién curricular debe y tiene que tomar en cuenta los
aspectos socioculturales de un pais, de lo contrario estaria respondiendo
s6lo a tendencias colonizadoras y hegemonicas del mundo dominante en
lo social, politico, cultural, cientifico y tecnolégico. El curriculum es por
naturaleza un importante componente politico de una nacién, puesto que
él responde a intereses, principios y necesidades de la sociedad en la cual se
planifica, desarrolla y evalda.
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Figura 31

Ya hemos indicado el papel transformador que cumple el curriculum
tanto en el sujeto como en el colectivo. Este proceso transformador es el que
nos permite ver realmente los avances, retrocesos y la calidad educativa de
un curso, un centro educativo, una comunidad, un municipio, un nicleo
educativo, un departamento o Estado y un pais. Normalmente las concep-
ciones curriculares estdn en manos de sectores dominantes, planificadores,
investigadores o funcionarios del Estado Educador. Aqui nos inclinamos
por la descentralizacion curricular, donde las comunidades, los municipios
y los centros educativos pueden y deben participar activamente en el desa-
rrollo de sus propias estructuras curriculares, sin perder la orientacion que
suministran los lineamientos generales curriculares del pais en términos
centralizados.
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Toda concepcién curricular debe tener presente la existencia de sabe-
res/conocimientos propios de las disciplinas, por una parte, pero también
aquéllos que son inherentes a las tendencias interdisciplinarias, las cuales
han tenido mucha relevancia en los tltimos afios. Nos inclinamos por una
estructura curricular basada en principios criticos, autocriticos y reflexivos
con respecto a los contenidos, pero también con respecto a los procesos y
sus diversas formas de valoracion, lo cual repercutird indudablemente en la
formacién integral de cada persona. Cualquier estructura curricular incor-
pora, sin mayores divagaciones, aspectos de las tendencias pedagdgicas y
did4cticas que han jugado un papel muy importante, especialmente duran-
te el siglo pasado, sobre la educacion libre, no autoritaria, independiente y
totalmente abierta.

De la misma manera, el avance de la teoria de la cognicién situada nos
proporciona elementos muy significativos para la conformacién del curri-
culum basado en aspectos altamente pertinentes y propios de las realidades
concretas de los sujetos que realizan en la practica especifica los lineamien-
tos basicos de dicho curriculum. Es indispensable conseguir un equilibrio
bien estructurado entre las realidades comunitarias internacionales y las
realidades comunitarias especificas donde ocurren los procesos de aprendi-
zaje y ensefianza. Por ello nos inclinamos por la incorporacién de aspectos
contextuales, significativos en los &mbitos abstractos, lejanos y concretos.

Todo curriculo, en primer lugar, debe contener elevados elementos con-
textuales, lo cual no significa sélo las realidades concretas tangibles, sino las
realidades socioculturales que caracterizan la dindmica local y global. Hoy
vemos como se han venido desarrollando aceleradamente los equilibrios
entre las tendencias intraculturales e interculturales en cuanto a lenguas,
formas de organizacioén sociopolitica, saberes y conocimientos, pero esen-
cialmente en cuanto a las concepciones educativas, pedagogicas y didéc-
ticas; todo ello debe estar presente en cualquier concepcion liberadora y
emancipadora del curriculum.

Cada cultura dispone de acervos cientificos, lingtiisticos, tecnolégicos y
conceptuales que no pueden ser descuidados, pero también cada cultura
contribuye con las demds culturas mediante los diversos procesos de in-
teraccién sociocultural. Estos equilibrios no pueden ser catalogados como
eclecticismos epistemolégicos, por el contrario son necesarios e indispensa-
bles, de no asumirlo de esta manera nos estariamos inclinando sesgadamen-
te por alguna de ellas en particular, en detrimento de las otras tendencias y
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caracterizaciones. La calidad de la educacion tendria que verse igualmente
desde esta perspectiva polisémica, integradora y equilibrada, pero siempre
con una mirada y un accionar sociocritico y politico.

Por ultimo, nos encontramos con el componente descolonizador. Este tér-
mino no sélo se refiere a aspectos socioculturales y politicos, sino también
y fundamentalmente a la independencia y autodeterminacién en lo cienti-
fico, productivo y tecnolégico. No es suficiente alcanzar ciertos grados de
soberania e independencia, si ellos no estdn acompanados de una alta so-
berania cultural, social, cientifica y tecnoldgica, lo cual quedara claramente
reflejado en la concepcién y estructuracién curricular. La descolonizacion es
una necesidad, pero ella serd posible también si impulsamos la ciencia y la
tecnologia como parte de los propios procesos educativos.

5.4. LA INTEGRACION DEL CURRICULUM COMO PRINCIPIO PARA LA
TRANSFORMACION CURRICULAR Y EL ASEGURAMIENTO DE LA
CALIDAD DE LA EDUCACION

Con la finalidad de superar las tendencias curriculares centradas en orien-
taciones puramente disciplinarias, particularmente en el campo de las ma-
tematicas, las ciencias naturales y la lengua, nos inclinamos por una educa-
cién que permita integrar, interdisciplinaria y transdisciplinariamente tanto
las disciplinas comtinmente conocidas como las estrategias de aprendizaje
y ensefanza desarrolladas particularmente durante la segunda mitad del
siglo pasado. En la figura 32 mostramos cinco formas de integracién curri-
cular. En primer lugar, consideramos que la pedagogia y la didactica son los
campos del mundo sociocultural que mas experiencias acumulan durante
el desarrollo de la praxis educativa. El éxito de la educacién seria mucho
mas significativo si logramos unir, combinar e integrar tales experiencias
en cada uno de los momentos o fases curriculares descritas en este trabajo.

En segundo lugar, durante los tltimos afios, se ha avanzado mucho en la
busqueda de ciertos equilibrios entre los diversos saberes que posee cada
una de las culturas influyentes en las praxis educativas, pero también en la
conjuncién de conocimientos, desde los mds concretos, especificos y contex-
tuales hasta los més abstractos, globalizados y generales, particularmente
en las actuales circunstancias del desarrollo vertiginoso del conocimiento
cientifico en todas sus manifestaciones.

En tercer lugar, nos encontramos con la incorporacién de aspectos so-
ciales, politicos y econémicos tanto en la concepcién curricular, como en
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los diversos componentes que lo conforman. No se puede concebir un cu-
rriculum, en el mundo actual, si no estdn presentes tales aspectos y si el
curriculum no responde a las exigencias y manifestaciones sociopoliticas,
econdmicas y culturales. En cuarto lugar, ya hemos sefialado que en la
ultima década se ha avanzado considerablemente en el conocimiento del
funcionamiento del cerebro en el ser humano, particularmente cuando se
trata del aprendizaje. Hoy se sabe que las redes neuronales no responden
aisladamente a los factores externos que posibilitan los procesos de interna-
lizacioén de informacién y accién, sino que el cerebro funciona como un todo
complejo ampliamente entrelazado e interconectado, lo cual facilita consi-
derablemente la comprension, es decir altos niveles de aprendizaje. De esta
manera, se considera que las nuevas concepciones curriculares deben estar
orientadas a la integracion de tales estructuras neuronales.

En quinto lugar, pensamos que desde el primer momento o fase curricu-
lar hasta su culminacién, asi sea en términos convencionales de la evalua-
cion de los resultados en el dltimo momento del curriculo, se debe buscar la
manera de integrar cada aspecto y detalle que lo caracteriza. Para alcanzar
estas cinco formas de integracién se propone, con mucho éxito, los temas o
centros de organizacién del curriculo, lo cual consiste en los ampliamente
trabajados Temas Generadores de Aprendizaje y Ensefianza (TGAE). Esto nos
lleva a la conformacion, en la préctica comunitaria, en la orientacién pro-
ductiva y en la relacién estrecha entre teoria y practica, de una pedagogia y
didéctica interdisciplinarias e investigativas. Este tipo de curriculum inte-
grador es posible si y s6lo si partimos, en el quehacer concreto de la didéc-
tica, de las realidades, los contextos y las tematicas especificas. No se trata
s6lo de simples actividades contextuales, sino de la relacion estrecha entre
el mundo socionatural y la realizacion de los diversos niveles de compren-
sién, tal como ha ocurrido histéricamente con el desarrollo de los saberes,
los conocimientos, en términos generales, la ciencia y la tecnologia.
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Figura 32

En la figura 33 aparece un esquema organizacional del desarrollo de los
procesos de aprendizaje y ensefianza desde la concepcién del tratamiento
de los TGAE. Estos pueden ser interdisciplinarios y/o investigativos y so-
cioproductivos. Ellos provienen de por lo menos cinco grandes fuentes: a)
Propuestos por los mismos estudiantes, quienes lograran durante las prac-
ticas continuas previas, después de algunos afios de cambios estructurales,
encontrar temas interesantes y pertinentes para ser trabajados dentro y fue-
ra de las respectivas aulas; b) La segunda fuente son los docentes, quienes
con sus experiencias, pero también a partir de sus necesidades e intereses,
proponen diversos TGAE como actividades interdisciplinarias de apren-
dizaje y ensefianza, por supuesto dentro y fuera de los centros educativos.
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Figura 33

Es necesario conseguir un equilibrio entre tales fuentes con la finalidad de
superar la supremacia que ha tenido el docente en la didactica convencio-
nal, producto precisamente de la praxis educativa basada, por ejemplo, en
el tridngulo didéctico; c) La tercera fuente son algunos recursos didécticos
como los libros de texto, los periddicos, etc. Los libros de texto contintian
jugando un papel fundamental en el DPAE, puesto que ellos condensan
buena parte del curriculum deseado y planificado por la macroestructura
de los sistemas educativos. Los libros de texto responderan a los deseos de
la sociedad, del Estado Educador y, por supuesto, de las buenas intenciones
de quienes tienen la responsabilidad profesional de elaborarlos. En ellos
quedan plasmados muchos aspectos de la cosmovision educativa, curricu-
lar, pedagogica y didactica; d) En cuarto lugar estdn los TGAE obtenidos
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de las observaciones realizadas por los principales actores de la praxis di-
déactica. Algunas de estas observaciones podrian ser fases de diagnéstico
previas a proyectos de estudio de mayor complejidad; e) Por dltimo, estan
los TGAE que surjan de la participacion de otros actores importantes como
la familia, la comunidad, etc., quienes también intervienen activamente en
el proceso educativo.

En la figura 34 podemos apreciar con mayor detalle el procedimiento di-
déactico que venimos describiendo a lo largo del presente apartado, el cual
se diferencia sustancialmente de los convencionales y, en consecuencia, re-
querird de otra filosofia del significado de calidad, desempeno estudiantil
y los correspondientes factores asociados. En esta figura podemos ver cla-
ramente que el punto de partida didactico es la problematica, expresada
en las realidades a las cuales hemos hecho referencia en los parrafos pre-
cedentes. Esta problemaética tiene que tener sentido e importancia para los
actores participantes en el proceso educativo, de lo contrario se generaran
altos niveles de inquietud, ansiedad, rechazo y conflictos sociocognitivos.
Inmediatamente se procede a la seleccién, discusion y concreciéon de los
TGAE interdisciplinarios, investigativos y productivos. Luego tendré lugar
el desarrollo de los PAE, tomando en cuenta la méxima cantidad de compo-
nentes did4cticos a los cuales también hemos hecho hincapié en éste y otros
trabajos, con la finalidad de alcanzar un conjunto de resultados propios del
desarrollo de potencialidades del sujeto y del colectivo, ademas de la elabo-
racion compartida e individual de los saberes y conocimientos asociados a
la problematica objeto de estudio e investigacion.
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Finalmente, tendremos dos puntos de llegada, uno referido a la repro-
ducciéon y produccion de la realidad tratada durante el proceso pedagoégico-
didéctico y la segunda referida a la transformacion critica de esa realidad.
En este segundo punto de llegada alcanzamos, realmente, la conformacién
de la conciencia critica, lo que muchos pedagogos como Paulo Freire de-
nominaron la concientizacién (Freire, 1970, 1975, 1993, 1997a, 1997b, 2001,
2004, 2005, 2008, 2009, 2010a, 2010b, 2010c). Se ha pasado de realidades ini-
ciales, que han sido objeto de un proceso de explicacion, analisis critico,
estudio, trabajo e investigacion a realidades totalmente transformadas en lo
concreto y en lo abstracto, se ha pasado nuevamente a un nivel superior de
lo concreto, centrado en la relaciéon abstraccidon-concrecion. De esta manera,
se concibe la didéctica, y por ende la calidad de la educacién, como parte
de un proceso dialéctico asociado a la comprension-transformacion de las
realidades. Esta didéctica totalmente diferente a la normalmente practicada
en nuestras escuelas pasa por los cuatro fundamentos o dimensiones de la
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educacion, descritos y mostrados en la figura 30, asi como por un conjunto
de componentes pedagbgicas que permiten alcanzar altos niveles de com-
prensioén y transformacion.

5.5. EL DESARROLLO DE POTENCIALIDADES INDIVIDUALES Y COLECTIVAS

En el libro Modelo Pedagogico y Diddctico Transformador (Mora, 2012a) hemos
trabajado ampliamente el tema de las potencialidades como critica significa-
tiva a las orientaciones educativas basadas en el logro de objetivos parciales
conductuales y las tendencias centradas en el desarrollo de competencias,
lo cual se ha puesto muy de moda tanto en Europa como en muchos paises
de América Latina y el Caribe. Por supuesto que no nos detendremos, por
ahora, en los anélisis criticos a estas dos orientaciones educativas, pero tam-
poco explicaremos con detalle el concepto de potencialidades, sus caracte-
risticas e importancia. Muy respetuosamente remitimos al lector para que
consulte el libro antes mencionado, el cual describe detalladamente cada
una de las diez potencialidades que podrédn alcanzarse en el sujeto y el co-
lectivo, aplicando los modelos pedagdgicos y didacticos.

S6lo deseamos resaltar que el conjunto de potencialidades traspasa las li-
mitaciones cualitativas y cuantitativas de las cuatro competencias impuestas
por los estandares curriculares europeos, reproducidas sin mayores aportes
por algunos educadores latinoamericanos y caribefios. Ellas consisten en:
competencias metddicas, conceptuales, sociales y personales. En nuestra
propuesta consideramos, ademds de superar el concepto de competencia por
sus multiples criticas e inconsistencias pedagodgicas y didacticas que lo ca-
racterizan, por lo menos diez grandes potencialidades, las cuales aparecen
en la figura 35. Ellas responden, por supuesto, a la idea en cuanto a que la
educacion estd determinada y mediada por la ideologia, el mundo del traba-
jo y la produccién, el lenguaje y el pensamiento y los complejos procesos de
interacciéon sociocultural. Estos elementos mediadores forman parte de los
avances logrados por la pedagogia y psicologia provenientes de la Escuela
Soviética. De la misma manera, las potencialidades obedecen a la concep-
cién de la teoria critica sobre los intereses primarios determinados en ultima
instancia, los cuales consisten en el interés practico, técnico y emancipador,
complementados por los intereses de caracter sociopolitico y transformador.

El desarrollo curricular, pedagégico y didactico que venimos propo-
niendo en éste y otros trabajos pasa necesariamente por estos tres grandes
constructos: la mediacién de la educacion, los cinco intereses primarios y
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el desarrollo de una importante gama de diez grandes potencialidades, tal
como se muestra en la figura 35. El desarrollo de cualquier concepcién sobre
la calidad de la educacién, el desempenio estudiantil y la influencia de los
factores asociados, pasa necesariamente por comprender la existencia de
diversos modelos tedrico-practicos en el mundo de la pedagogia y la didac-
tica. De esas premisas y orientaciones dependera entonces el modelo para
la comprension y evaluacion de la calidad educativa. En el caso del modelo
basado en el tridngulo didéctico, el tratamiento de la calidad de la educa-
cién es relativamente sencillo, puesto que se orienta al logro de objetivos
conductuales o competencias, mientras que en el caso del modelo basado
en el trabajo, el estudio, la investigacion y transformacion, el modelo es
mucho més complejo y, obviamente, responde al logro de potencialidades,
lo cual tiene lugar desde el mismo momento en que se inicia el proceso de
aprendizaje y ensefanza.
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del sujeto y la colectividad 1
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5.6. LA DIDACTICA Y LA CALIDAD DE LA EDUCACION
EN CORRESPONDENCIA CON EL MODELO
SOCIOCOMUNITARIO Y PRODUCTIVO

Desde inicios del afio 2006 tiene lugar en el Estado Plurinacional de Boli-
via un proceso de cambio educativo sumamente importante, el cual debe
ser analizado con detenimiento puesto que el mismo se orienta a la trans-
formacién integral tanto de la concepcién educativa como de la estructu-
racion curricular, pasando por aspectos filoséficos, politicos, epistemolégi-
cos, axiolégicos, socioculturales, econdémicos y pedagdgicos. Este proceso
de transformacién educativa tiene por meta fundamental alcanzar en la
poblacién estudiantil, en todos los ambitos del sistema educativo, “una
formacién integral humanistica, cientifica, técnica y tecnolégica producti-
va, con pensamiento critico, reflexivo y propositivo que rompa esquemas
mentales individualistas, racistas y discriminadores, articulado a la vida
a partir del reconocimiento y préctica de valores éticos, morales, civico-
ciudadanos y de las culturas indigena originarias, mestizas y negras, en
didlogo intercultural con el conocimiento universal, asumiendo el trabajo
como una necesidad vital del ser humano para su existencia desde una con-
ciencia integradora y equilibrada con el cosmos y la naturaleza para vivir
bien” (Ministerio de Educacién y Culturas de Bolivia, 2008, 35). Esta gran
finalidad atin se mantiene hasta el presente, s6lo que se ha venido perfec-
cionando, desarrollando e implementando la complejidad de la estructura
curricular que deberia responder a la misma.

Siguiendo este y otros documentos producidos, con la participacion de
amplios sectores de la sociedad boliviana, podemos resumir algunos de los
objetivos mas generales que se ha trazado, como politicas educativas, el Es-
tado Plurinacional de Bolivia. Es decir: i) Impulsar una educacién integral,
centrada en el ser humano, orientada a la formacion cientifica y tecnolégica,
con énfasis en el mundo sociocomunitario y productivo, fortaleciendo la
relaciéon teoria y practica en los campos de la produccién local y regiona-
lizada pertinente para el pais; ii) Lograr en los participantes del proceso
educativo una formacién critica y sociopolitica, con la finalidad de que en-
frente creativamente los problemas fundamentales actuales locales y globa-
les; iii) Recuperar y desarrollar en un continuo epistemolégico los saberes
y conocimientos propios del conjunto de culturas que conforman el Esta-
do Plurinacional de Bolivia, lo cual permite la recuperacién de los grandes
aportes cientificos tecnolégicos, culturales, econdémicos, etc. de mdltiples
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culturas, la interaccion entre ellas y su relacionamiento con otras culturas,
especialmente occidentales; iv) Contribuir al rescate, entendimiento y com-
prension de los valores de la sociedad y las comunidades ancestrales hasta
nuestros dias, los cuales tienen que ver con la ética, la moral, la ciudadania,
las cosmovisiones, las relaciones interpersonales y de produccién, los sabe-
res y conocimientos; v) Continuar el cultivo pasivo y activo de las lenguas
originarias, en combinacién con las lenguas extranjeras convencionales, lo
cual les permitird desarrollar habilidades, destrezas y potencialidades plu-
rilingties; vi) Vincular el desarrollo de actitudes y aptitudes en el campo
de la investigacion y la produccién, como producto de la realizacion de los
procesos de aprendizaje y ensefianza orientados en estas dos direcciones;
vii) Impulsar el manejo adecuado de tecnologias modernas y tradicionales
en el marco del desarrollo de los procesos de aprendizaje y ensefianza so-
ciocomunitarios, productivos e investigativos; viii) Superar los comporta-
mientos colonizadores que fortalecen la alienacién sociocultural y la depen-
dencia econémica y politica del pais; ix) Contribuir a la formacién critica de
la poblacion estudiantil en cuanto a sus relaciones con el hébitat, el cosmos
y la naturaleza en general; x) Lograr la universalizacion de los saberes y
conocimientos propios de cada cultura en correspondencia con los saberes
y conocimientos institucionalizados hasta el presente; xi) Promover en la
praxis educativa la ciudadania democrética y participativa, ejerciendo ple-
namente los derechos y deberes como parte de un conglomerado sociopoli-
tico diverso y orientado al objetivo comtin del vivir bien.

Como se puede observar, estos objetivos especificos del proceso de trans-
formacién educativa del Estado Plurinacional de Bolivia coinciden conside-
rablemente con el conjunto de principios educativos, pedagdgicos, didéc-
ticos y curriculares que venimos desarrollando tanto en este trabajo como
en otras propuestas tedricas resultantes de la praxis educativa desarrollada
durante muchos afios (Mora, 2004b, 2005, 2010, 2012a, 2012b). Esto significa
que la conformacién de un modelo para la evaluacién y el seguimiento de
la calidad educativa, tal como lo hemos indicado en pédginas precedentes,
para la concepcion de la educacién sociocomunitaria y productiva tiene que
ser muy diferente a los modelos comtinmente usados y que hemos venido
analizando a lo largo del presente documento.

En la figura 36 aparece un esquema complejo que intenta resumir y sim-
plificar, hasta donde ha sido posible, sin perder ninguno de los elementos
constituyentes fundamentales, el modelo educativo sociocomunitario y
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productivo puesto en préctica por el gobierno del Estado Plurinacional de
Bolivia. Tal como se muestra en esta figura, la estructura curricular esta
constituida por los siguientes componentes: a) Los campos de saberes y
conocimientos; b) Areas de saberes y conocimientos; c) Disciplinas curricu-
lares; y d) Ejes articuladores. Tanto los campos como los ejes articuladores
permiten desarrollar los procesos de aprendizaje y ensefianza en el orden
tedrico-metodoldgico, intradisciplinario, interdisciplinario y extradiscipli-
nario. La concepcién curricular del sistema educativo sociocomunitario y
productivo del Estado Plurinacional de Bolivia propone sus propios mé-
todos didacticos, coincidiendo algunos de ellos con los expresados en
este y otros trabajos similares (Mora, 1998, 2010, 2012a, 2012b; Mora y
Oberliesen, 2004).

Para el gran proyecto de transformacién educativa del Ministerio de
Educacién del Estado Plurinacional de Bolivia (2008, 35-45) “Los campos de
saberes y conocimientos son construcciones tedrico metodoldgicas que inte-
rrelacionan, complementan y organizan los saberes, conocimientos, valores
y précticas de las dreas, disciplinas y ejes articuladores del curriculo”. Estos
cuatro campos son los siguientes: 1) Cosmos y pensamiento; 2) Vida, tierra y
territorio; 3) Comunidad y sociedad; y 4) Ciencia, tecnologia y produccién.
Los cuatro campos de saberes y conocimientos son estructurados en las
ampliamente conocidas dreas de saberes y conocimientos, considerdndolas
como espacios curriculares aglutinadores de valores, actividades, conteni-
dos, informaciones, saberes y conocimientos en cierta forma comunes o con
altos niveles de afinidad epistémica. En el tercer nivel de estructuracién
curricular, después de los campos y las grandes areas, aparecen las disci-
plinas curriculares propiamente dichas, las cuales son exactamente iguales
al conjunto de disciplinas comtinmente conocidas en el mundo curricular,
pedagogico y diddctico. En cuarto lugar aparecen los denominados ejes cu-
rriculares, los cuales mencionamos a continuacién: a) Educaciéon intracultu-
ral, intercultural y plurilingtie; b) Educacién en valores sociocomunitarios;
¢) Educacién en convivencia con la naturaleza y salud comunitaria; y d)
Educacioén para la produccién. En la figura 36 aparecen los cuatro campos
de saberes y conocimientos, los cuatro grandes ejes articuladores curricula-
res y los ocho principios fundamentales que caracterizan a la educacién so-
ciocomunitaria y productiva. Estos ocho principios transversalizan, como
debe ser en toda estructura curricular, la concepcién educativa, pedagogica
y didactica en los seis niveles o subsistemas de la educacién. La educacién
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debe ser, por lo tanto, descolonizadora y antiimperialista, sociocritica y politica,
popular y comunitaria, técnica y tecnoldgica, intra-, inter- y transdisciplinaria,
investigativa y cientifica, prdctica-tedrica, local-regional-nacional-internacional.

De acuerdo con los avances de la pedagogia y didactica investigativa,
productiva, transformadora, critica, emancipadora y revolucionaria, esta
concepcion de la educacién, basada en la orientacién sociocomunitaria y
productiva, serd posible de alcanzar mediante métodos didécticos alterna-
tivos al tridngulo didé4ctico. Algunos de ellos podrian ser los siguientes: i)
el método de proyectos, ii) las estaciones de trabajo, iii) la resolucién de
problemas, iv) el proceso de indagacién e investigacion, v) el método de
modelacidn, vi) las secuencias didécticas semanales, vii) desarrollo de pro-
yectos productivos.
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Seria altamente significativo que pudiésemos lograr una estructura-
cién curricular que responda a los modelos pedagdgicos expuestos en
este apartado, especialmente en cuanto al desarrollo de los procesos de
aprendizaje y ensefianza; sin embargo, se requiere mayor debate sobre
la temética, profundizando las investigaciones al respecto y, sobre todo,
atreverse a innovar y crear nuevas iniciativas que respondan a las exi-
gencias alternativas que ofrecen estos modelos curriculares, pedagégicos
y didacticos revolucionarios. Aqui completaremos, entonces, nuestro lar-
g0 camino critico y propositivo, con la propuesta concreta de un modelo
complejo para construir la manera adecuada de comprender la calidad de
la educacion, hacerle seguimiento permanente al desempetio estudiantil
y, bdsicamente, conocer con mayores detalles los factores influyentes, di-
recta e indirectamente, en la problemética de la calidad de la educacién
en nuestros paises.

6. MODELO CRITICO PARA LA EVALUACION Y SEGUIMIENTO DE
LA CALIDAD EDUCATIVA, DESEMPENO ESCOLAR
Y FACTORES ASOCIADOS

En el apartado precedente hemos discutido, con cierto detalle y argumen-
tos, algunas de las propuestas centrales relacionadas con la concepcién
educativa contraria a aquéllos modelos educativos conservadores, banca-
rios y neoliberales que s6lo pretenden seguir manteniendo las actuales con-
diciones de existencia socioeconémicas y politicas, las cuales permiten que
unos pocos mantengan el control de los saberes, conocimientos, la ciencia
y la tecnologia. De la misma manera, tales modelos jerarquicos de la praxis
educativa han sido construidos con base en una concepcion del curriculo, la
pedagogia y la didactica centradas tinica y exclusivamente en el cultivo de
la inteligencia puramente cognitiva e individual (Gottfredson, 2003; Rey-
nolds, 2010).

Los modelos educativos, curriculares, pedagégicos y didacticos criticos y
transformadores expuestos en este trabajo permiten no sélo avanzar en los
niveles de comprension, en términos de David Perkins (1997 y 2003), sino
garantizar una praxis educativa atractiva, creadora, motivadora, pertinen-
te, significativa, contextualizada, productiva, dialégica, participante, coo-
perativa y colaborativa. Estos elementos contribuyen considerablemente a
hacer que los avances cuantitativos en cuanto a la masificacion de la educa-
cién adquieran definitivamente altos niveles cualitativos con respecto a la
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calidad y, por supuesto, el conocimiento de aquéllos factores que podrian
influir positiva o negativamente en dicha calidad.

Este nuevo modelo, mostrado en la figura 37, consta de doce componen-
tes, las cuales intervienen practicamente de manera simultdnea en la cali-
dad de la educacion, en términos generales, y en el desempeno estudiantil,
en términos mas especificos. Por supuesto que hemos tomado en cuenta,
para la elaboracion de esta concepcién de la determinacién de la calidad de
la educacion, tanto los modelos descritos, discutidos y analizados a lo largo
del presente trabajo, como las principales categorias que reportan multiples
estudios internacionales sobre el particular. Esa ha sido, sin lugar a dudas,
la razén basica del amplio andlisis que hemos desarrollado en los diversos
apartados que conforman el presente trabajo. Si bien, deseamos presentar
en este modelo una estructura dialéctica compleja de los principales aspec-
tos influyentes en la calidad de la educacién, el rendimiento estudiantil y
los correspondientes factores asociados, no podemos apartar u olvidar los
importantes aportes realizados por muchos autores sobre esta temdtica, asi
como la dindmica discursiva producto de la implementacién de diversos
estudios internacionales comparativos sobre el tema. Ahora pasaremos, en-
tonces, a explicar cada una de las doce componentes o dimensiones que ex-
plican y muestran, segtin nuestro punto de vista, la calidad de la educacion.
Por supuesto que cada una de las siguientes doce dimensiones contiene un
conjunto importante de categorias, subcategorias e indicadores, lo cual ha
sido trabajado en otros documentos (Mora, 2014c).
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6.1. EL EstaApo EDUCADOR

Para garantizar realmente la calidad de la educacién, en todas sus mani-
festaciones, el Estado debe asumir su compromiso, de manera sincera y
responsable, con la educacién de la poblacién de cualquier pais. Por ello
hemos hablado siempre de la tarea del Estado como promotor, financiador,
coordinador, supervisor, planificador, controlador, director principal, etc.
de la educacién. El Estado Educador es el principal encargado de proponer,
legislar y ejecutar leyes relacionadas con la educacién, asi como reglamen-
tos, decretos y demas normas juridicas y legales para que la educacién fun-
cione adecuada y apropiadamente en todos los espacios de la nacién.

Para que la educacién sea de calidad, el Estado Educador no puede ni debe
evadir sus principales responsabilidades, descargdndolas en los hombros
de la sociedad, de las comunidades, las personas individualmente o, en
el peor de los casos, permitir la existencia de la educacién religiosa y/o
privada. Mientras haya estas dos figuras y distorsiones en el campo de la
educacion, seguira existiendo, sin lugar a dudas, la educacién de “buena
calidad” y de “mala calidad”. La primera tiene lugar, supuestamente, en el
marco de la educacién privada y/o religiosa, la segunda es atribuida a la
educacion oficial o publica. Consideramos que el germen de la desigualdad
educativa y social de un pais estd, entre otras razones, en la existencia de
estas dos distorsiones educativas, aceptar que la iglesia y el mercantilismo
se encarguen de buena parte de la educacion de un Estado, como ocurre
lamentablemente en muchos de nuestros paises.

La educacion tiene que estar, en todas sus manifestaciones, en manos
del Estado Educador, y este debe cuidar, otorgdndole todo el apoyo politi-
co, juridico, académico, profesional y financiero a los diversos subsistemas
educativos, llegando inclusive hasta los municipios, comunidades y escue-
las en su totalidad. El Estado Educador es quien debe y tiene que impulsar
politicas socioeconémicas compensatorias de toda naturaleza para que la
poblacién estudiantil, los padres y las madres, los docentes, el personal ad-
ministrativo, los supervisores y demas actores oficiales y ptblicos desarro-
llen apropiadamente sus tareas y actividades vinculadas con la educacién y
que estan bajo su responsabilidad individual y colectiva.

El Estado Educador no puede olvidarse de los docentes, de los centros
educativos, de las universidades formadoras de docentes, de los progra-
mas de actualizacion y capacitacion continua/permanente, de los centros
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de profesionalizacion, de los equipos, talleres, laboratorios, bibliotecas, tec-
nologia, alimentacion, etc., requeridos para que la educacién funcione bien.
Uno de los aspectos mas importantes, al cual nos referiremos més adelante,
consiste, en el habitat de estudio, trabajo, produccién y transformacién. Por
ello, el Estado Educador debe cuidar que los ambientes fisicos de las escuelas
y centros educativos estén en excelentes condiciones, puesto que ellos cons-
tituyen los lugares adecuados donde viven y conviven buena parte de sus
vidas los nifios, adolescentes y jovenes en general. El Estado Educador es el
principal responsable de las politicas educativas, es él quien debe delinear y
suministrar los principios, educativos, curriculares, pedagégicos y didacti-
cos en lo que conocemos como el primer o primeros momentos curriculares.

En definitiva, no habra ninguna educacién de calidad positiva para toda
la poblacion, en el sentido sociopolitico general, en un pais, si el Estado Edu-
cador delega sus funciones a terceros o no construye una politica educativa
inclusiva, revolucionaria, emancipadora y transformadora. Tampoco es su-
ficiente suministrar recursos o desarrollar leyes, si ello no estd complemen-
tado con el acompafiamiento, la supervision estricta y el control revolucio-
nario social, ético y politico de todas las instancias directa e indirectamente
relacionadas con la educacién en sus diversos dmbitos y niveles.

6.2. LA VARIEDAD DE CONDICIONES SOCIOCULTURALES Y ECONOMICAS

La segunda dimension se refiere a la inmensa variedad de condiciones rea-
les socioculturales asociadas tanto a los contextos donde tienen lugar los
procesos de aprendizaje y ensefianza como a todos los actores que parti-
cipan de manera explicita e implicita en el quehacer educativo. Para que
una politica educativa determinada, asi como el correspondiente modelo
educativo, sean exitosos, se requiere superar la creencia en cuanto a que es
suficiente con garantizar, socioecondmicamente hablando, oportunidades
de estudio para toda la poblacién. Este falso discurso de las supuestas opor-
tunidades educativas esconde realmente la verdadera cara de la problemé-
tica vinculada con la calidad de la educacién de todo pais.

El concepto de oportunidades es producto de las tendencias liberales y
neoliberales de la economia, pero también propias de las concepciones so-
cioeducativas burguesas de los Estados que violentan permanentemente
los derechos legitimos de los pueblos. El sistema capitalista internacional
ofrece obviamente multiples posibilidades, lo que ellos denominan enga-
fiosamente como oportunidades, especialmente orientadas al consumo de
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bienes y servicios suntuarios, escasamente significativos para satisfacer las
necesidades fundamentales del ser humano. En el campo educativo es muy
similar, el sistema capitalista ha convertido a la educacién en una mercan-
cia, a la cual le ha asignado un precio, mas que un valor, determinado por
las reglas del mercado.

El aparato de la educacion publica también ha caido en esa trampa, por
ejemplo en el caso de los requisitos para ingresar y mantenerse en las uni-
versidades. A las supuestas oportunidades educativas que ofrece el mer-
cado a la poblacién de un pais, se contrapone el concepto de condiciones
indispensables para ser parte activa e inclusiva de un subsistema educati-
vo. Tales condiciones estan referidas no s6 lo a las potenciales posibilida-
des de ingreso y mantenimiento en el subsistema, sino también a aquellas
relacionadas con la vida, los contextos, el habitat, los recursos didacticos,
los medios, el transporte, la alimentacion, vivienda, etc. Podriamos hablar,
en consecuencia, sobre las condiciones propias del contexto donde tienen
lugar los procesos de aprendizaje, ensefianza, trabajo y produccién, por un
lado, las condiciones socioculturales de los sujetos que participan en la pra-
xis educativa, en segundo lugar, y las condiciones de los contextos extraes-
colares, referidas basicamente a las familias, las comunidades y la sociedad
en general.

No puede haber una educacién de calidad si la poblacion de un pais vive
en la pobreza o existen altos niveles de desigualdad social. La educacion
de calidad, sin embargo, podria contribuir también a superar algunos de
los problemas propios de dichas sociedades. En cierta forma son dos caras
de la misma moneda o, sencillamente, son aspectos influyentes dialéctica-
mente entre si. Es muy probable que estudiantes de clases altas que asisten
a centros educativos privados elitistas tengan también igual desempefio
estudiantil en centros educativos publicos ubicados en los mismos contex-
tos y bajo condiciones similares que los primeros. La explicaciéon consiste
en que se estaria garantizando condiciones del contexto, institucionales y
socioculturales del sujeto en ambos casos, manteniendo invariable sus ca-
racteristicas individuales, como por ejemplo las cognitivas, formas y estilos
de aprendizaje, etc.

No puede tener igual o mejor desempeiio un nifio o adolescente que re-
quiere trasladarse, desde su casa a la escuela y viceversa, varios kilémetros
y por sus propios medios, que un nifio o un adolescente que es trasladado
en vehiculo particular de cualquier tipo o que vive muy cerca de la escuela
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o centro educativo. Tampoco podrian tener igual desempefio nifios que re-
ciben un apropiado desayuno en sus casas que aquéllos que sélo consumen
un café o un té con un pan sin mantequilla. En definitiva, podriamos seguir
enumerando muchos ejemplos reales, concretos y cotidianos que demues-
tran la importancia de la influencia ejercida por las condiciones reales de
vida y existencia socioculturales, econémicas y contextuales en la calidad
de la educacién.

6.3. Los RECURSOS

A veces no se toma muy en serio el efecto de los recursos, en términos ge-
nerales y especificos, en la calidad de la educacién, el desempefio y rendi-
miento estudiantil, aunque se sospecha o se supone, desde el punto de vista
de algunas conjeturas, que si existe una relacién directa muy pronunciada
entre ellos y los resultados de los procesos educativos. Practicamente esta-
mos convencidos que la disponibilidad de los recursos, su adecuado uso
dentro y fuera de los centros educativos tiene una importante influencia
positiva o negativa en la calidad de la educacién de acuerdo con el modelo
que se muestra en la figura 37. La categoria recursos, en el modelo alterna-
tivo propuesto y discutido en este trabajo se refiere tinica y exclusivamente
a aquéllos de cardcter fisico, puesto que no usamos la terminologia ni el
concepto de “recursos humanos”, pero si insistiremos, por ejemplo, en la
categoria de recursos pedagdgicos y didacticos.

La orientacion de la educaciéon basada en el trabajo, la produccién, la
relaciéon con el mundo productivo, el aprendizaje y la ensefianza en los
Otros Lugares de Estudio (OLEP) requiere realmente de la disponibilidad
y dotacién apropiada de recursos para el adecuado desarrollo del proceso
productivo, investigativo, de estudio y transformacién, puesto que este tipo
de educacién no se puede llevar adelante con éxito sin el adecuado manejo
pedagodgico/didactico de todos los recursos necesarios e indispensables. A
estos recursos pedagodgicos/didacticos hay que agregarles, por supuesto,
los recursos referidos a la infraestructura escolar, lo cual incluye aulas, mo-
biliario, espacios de recreacién, deportes, actividades culturales, descanso,
alimentacion, talleres, laboratorios, juegos didéacticos, etc.

No es suficiente con disponer, por ejemplo, de canchas deportivas si no
se tiene los recursos apropiados para practicar los diversos deportes que
pueden ejercitarse en dichas canchas e igualmente a la inversa. Tampoco
tiene sentido tener la infraestructura apropiada para brindar dos o tres ali-

195



David Mora

mentaciones diarias a los nifios, adolescentes y estudiantes si no existen las
cocinas, el gas o los propios alimentos para preparar tales comidas. Lo mis-
mo podriamos decir de las bibliotecas escolares y de aula; podemos com-
prar los estantes pero no valdrian de nada si ellos estdn vacios porque no
se dispone de los libros de texto y consulta, por ejemplo, requeridos por la
estructura pedagodgica-didactica-curricular.

La falta de recursos vinculados con el desarrollo de los procesos de
aprendizaje y ensefianza son tan importantes como la infraestructura y do-
tacién del centro educativo. Asi, por ejemplo, el material educativo, los re-
cursos audiovisuales, la literatura y bibliografia de consulta y referencias,
los reactivos para los trabajos experimentales, la disponibilidad de equipos
electrénicos e informaéticos, etc. influyen considerablemente en la calidad
de la educacién, el desempefio y rendimiento estudiantil. Pareciera que, en
efecto, la disponibilidad de todos estos recursos en los centros educativos,
pero también su uso adecuado, juegan un papel altamente significativo en
el desarrollo de cualquier proceso de aprendizaje y ensefanza, en primer
lugar, y en el desempefio general de los actores educativos, incluyendo do-
centes y familia.

De la misma manera, es necesario mencionar que todo centro educati-
vo debe disponer de recursos financieros provenientes de la conformacion
estructural descentralizada de la institucién, pero también de los niveles
mas centralizados de la educacién. Por supuesto que estamos totalmente
en desacuerdo con la bisqueda de recursos financieros, por parte de los
mismos centros educativos, a través de mecanismos mercantilistas, cargas
a las familias de los estudiantes, trabajos comerciales ajenos a la mision pe-
dagodgica y did4ctica o simplemente la venta de ciertos productos que no
tienen nada que ver con el quehacer educativo de la institucién escolar. Ello
podria conllevar al centro educativo a hacer énfasis en la bisqueda de tales
recursos en desmedro de su labor misional.

Como se puede observar esta dimension tiene un alto significado en la
calidad de la educacién. Ella incluye un importante niimero de categorias,
subcategorias e indicadores, lo cual debe ser planificado adecuadamente
para establecer, mediante procesos de investigaciéon empirica, las relaciones
y correlaciones de influencias reciprocas. Por supuesto que existen muchos
estudios locales, regionales, nacionales e internacionales que muestran la
disminucién o aumento, segun el caso, del desempefio y rendimiento estu-
diantil. Por dltimo, es necesario insistir que la disponibilidad y dotacién de
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recursos en si mismas no son suficientes, si no existe una buena u 6ptima
gestion de los existentes, lo cual esta directamente vinculado con la gestion
educativa en términos mas generales. No es suficiente con exigir siempre
recursos nuevos si descuidamos los que tenemos disponibles o no busca-
mos formas de hacer los mantenimientos necesarios o la construccién, por
parte de los actores directos del proceso educativo, las familias y las comu-
nidades, de nuevos y adecuados recursos para el desarrollo apropiado de
la praxis educativa.

6.4. EL cL1MA ESCOLAR EN LOS CECA

Tanto los estudios empiricos como teéricos o la combinacién de ambos ha
venido analizando, desde diferentes perspectivas, el clima escolar en los
Centros Educativos Comunitarios Auténomos. Es decir, no s6lo como va-
riables de control para la confiabilidad y viabilidad de los mismos, sino
como categoria de andlisis altamente relevante. Algunos aspectos como,
por ejemplo, el clima social dentro y fuera de las aulas, el clima comunicati-
vo entre los actores que participan en el proceso educativo, han sido consi-
derados como algunos indicadores significativos de lo que implica buenas
escuelas, calidad escolar y funcionamiento apropiado de los centros educa-
tivos. Algunos proyectos de investigacion sobre la calidad de la educacion
en el &mbito internacional de cardcter comparativo han incorporado este
criterio en sus disefios y estructuras metodolédgicas, puesto que se conside-
ra que en efecto si existe una correlacion directa entre el clima escolar y el
desempeifio-rendimiento estudiantil.

El clima escolar, como categoria influyente, podria considerarse como
un aspecto transversal que incide considerablemente en el desarrollo de los
procesos pedagoégicos, didédcticos y metodoldgicos en cada una de clases
que tengan lugar, especialmente, dentro del aula y del centro educativo.
Se trata de una condicién objetiva, por una parte, y subjetiva, por la otra,
que experimentan los estudiantes continuamente en el contexto donde ellos
interactdan. Los estudiantes no s6lo conviven entre si, sino que ellos se co-
munican permanentemente con los demds actores del proceso educativo,
especialmente con los docentes de sus cursos u otros docentes del centro
educativo.

Por lo tanto, los estudiantes, y demds actores socioeducativos, tienen que
desarrollar una conducta de real pertenencia a la escuela, donde sus rela-
ciones multiples sean positivas, agradables y menos conflictivas a las que
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podrian tener lugar fuera de la institucion escolar. No se deberia asistir a
la escuela para sufrir o sencillamente para sentirse incomodo, angustiado
o maltratado, pero tampoco para incomodar o discriminar a los demas. La
escuela tiene que respetar las diferencias, los valores individuales y cultura-
les, asi como los miedos e inquietudes de los nifios, jévenes y adolescentes,
puesto que atin proviniendo de ciertos barrios o urbanizaciones comunes,
ellos participan desde antes de nacer en un contexto cognitivo y sociocul-
tural diferenciado.

Los valores, costumbres, tradiciones, comportamientos, necesidades e in-
tereses forman parte de los procesos de socializacién de cada sujeto, por lo
cual camina, en el buen sentido de la palabra, junto a cada estudiante den-
tro del aula, en el centro educativo y demds espacios de vida y convivencia
escolar. Tal como lo hemos sefialado, se dispone, desde hace mucho tiem-
po, de una importante cantidad de informacién y resultados cientificos que
muestran claramente el papel que juega el clima escolar en la calidad de la
educacion, el desempefio estudiantil y su rendimiento. Por supuesto que
muchos de estos resultados son producto de estudios altamente estandari-
zados y homogéneos, pero que de alguna manera nos muestran, aunque en
la mayoria de los casos en forma cuantitativa, las correlaciones existentes
entre los diversos condicionantes de la calidad de la educacién.

Algunos de los criterios que han venido incorporando los investiga-
dores, en el marco del clima escolar, en sus respectivos estudios consis-
ten en los siguientes: determinar el grado de satisfacciéon personal en la
escuela y el aula, las relaciones especialmente comunicativas, entre los
estudiantes y docentes, las relaciones de los estudiantes con sus pares,
la conformacién de los grupos de accién, poder, trabajo y diversién, el
tratamiento de los comportamientos agresivos de algunos de los miem-
bros de los respectivos cursos, la participacion activa y deliberante de
los estudiantes en las diversas actividades institucionales dentro y fuera
de las respectivas aulas.

Muchas de las informaciones que suministran estos estudios internacio-
nales comparativos que incorporan el criterio del clima escolar toman en
cuenta el papel de la direccion escolar, el manejo de los problemas relacio-
nados con las conductas, conflictos y disciplina escolar, los mecanismos de
evaluacion de los desempenos y rendimientos estudiantiles, las posiciones
asumidas por los consejos de curso, escolar o institucional, pero también
la incorporacién de las familias y la comunidad en el tratamiento de las
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problematicas vinculadas con el clima escolar. La sociedad, en lineas gene-
rales, pero las comunidades y la familia esperan que los centros educativos
ofrezcan a los nifios, adolescentes y jovenes un ambiente escolar agradable,
atractivo, adecuado para el trabajo, el estudio y la convivencia democratica.

La escuela, es entonces, el espacio mds importante, después de la familia,
donde confluyen seres humanos con objetivos comunes, pero con diferen-
cias sumamente grandes, todo lo cual debe acoplarse a las mas altas fina-
lidades de la educacién: la formacién integral critica de cada ciudadano y
ciudadana. No podemos esperar de la escuela un espacio para el sufrimien-
to, el maltrato, la angustia, la ansiedad o la discriminacién; por el contrario,
la escuela debe ser el lugar por excelencia para el vivir bien. Alli se practica
cotidianamente formas de comunicacién y convivencia democraticas cri-
ticas. Es importante resaltar que el clima escolar no lo consideramos aqui
como un aspecto que atafie tinica y exclusivamente a los docentes, estu-
diantes y personal directivo de la institucién. Para poder garantizar este
clima escolar adecuado para el estudio, trabajo, investigacion y transforma-
cién se requiere el compromiso de los demds actores internos y externos a
la escuela.

Lo que deseamos dejar muy en claro es que se supone que los estudian-
tes que se sienten bien en su escuela, que tienen excelentes relaciones con
sus companeros, que se sienten apoyados, comprendidos, atendidos y es-
cuchados por los maestros y profesores podrian tener mayor motivacién,
compromiso y entrega por el trabajo escolar dentro y fuera de los centros
educativos, con lo cual alcanzarian grandes desempefios y rendimientos
escolares. Por supuesto que, desde el punto de vista cientifico y pedagé-
gico, estas conjeturas suenan aceptables, coherentes y comprobables; sin
embargo, es necesario realizar mucha investigacion empirica con tales cri-
terios, variables e indicadores para poder establecer con mayor precision y
objetividad resultados que las confirmen, asi como sugerencias para hacer
los cambios necesarios o sugeridos y, en lo posible, generar cambios a tra-
vés de la misma investigacion. Ademds de estos estudios empiricos nece-
sarios, se requiere la realizaciéon de estudios complejos de meta-analisis a
partir de investigaciones parciales realizadas en diversas regiones y paises
de diferentes continentes. Finalmente, urge el debate y la discusién sobre
el conjunto de indicadores, algunos de ellos mencionados en este trabajo,
que caracterizan plenamente esta importante dimensién de la calidad de la
educacion.
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6.5. LA FAMILIA

A pesar de la cantidad de criticas que podamos hacer a los estudios inter-
nacionales comparativos sobre la calidad de la educacién que ha tenido
lugar durante los tltimos afnos, podemos indicar que son estos estudios los
que por primera vez en la historia del desarrollo de investigaciones empi-
ricas toman en cuenta aspectos relacionados con el papel e influencia de la
familia en el desempefio y rendimiento estudiantil. Por supuesto que las
correlaciones logradas a partir de los datos e informaciones recolectados
son matematicamente explicables, pero las mismas podrian contener mu-
chas imprecisiones, puesto que se intenta correlacionar resultados de las
pruebas centradas en las matematicas, lenguaje pasivo y ciencias naturales
con cuestionarios, fundamentalmente de caracter cuantitativo, que recogen
datos referidos a aspectos socioeconémicos, culturales y educativos de la
familia, basicamente de los padres y las madres de los jévenes participantes
en tales estudios.

La familia y la escuela siguen siendo en la actualidad, a pesar de la exis-
tencia de otras instancias, los aparatos de socializaciéon y enculturacién de
los nifios y jovenes mas importantes en nuestras sociedades. A pesar del
dinamismo social que ha caracterizado histéricamente a las familias, su alto
significado sociocultural se ha mantenido a través de todos los tiempos, sin
importar los momentos recientes de desarrollo técnico-cientifico, donde las
sociedades han pasado de ser esencialmente agrarias, industriales y alta-
mente tecnificadas a sociedades determinadas por el gran sistema electré-
nico, informativo y comunicacional.

En el debate sociolégico en torno al papel que juega la familia en las
sociedades postindustriales actuales se puede observar altos niveles de
pluralismo, individualismo y desintegracién familiar, por lo menos en el
sentido convencional que ha tenido la familia. A pesar de estos cambios ella
sigue siendo el centro primario de socializacion y enculturacion. La escue-
la y la familia reaccionan muy lentamente a estos cambios socioculturales,
pero también van ocurriendo mecanismos de acomodacién que les permi-
te seguir existiendo y, muy especialmente, jugando el rol histérico que les
ha correspondido en cuanto a la educacién, la pedagogia, el curriculo y la
didéctica. Tales procesos de adaptacion no sélo tienen consecuencias para
el funcionamiento al interior de ambas instituciones, sino también para su
relacionamiento con el mundo de la educacién y la formacién de las nuevas
generaciones.
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Aunque la escuela publica es un aparato ideolédgico relativamente joven,
al compararlo con la familia y la iglesia, ella ha tenido la sabiduria de aliarse
a la familia, en particular, con la finalidad de cumplir su trabajo como prin-
cipales entes educadores y formadores de la nifiez y juventud de cualquier
pais. Hoy podemos senalar con mucha propiedad las instituciones que per-
miten la introduccién de los nifios y adolescentes al mundo de los saberes y
conocimientos que no es sélo la escuela formal tradicional, como se lleg6 a
pensar en algiin momento, sino principalmente la familia. Es en ella donde
tienen lugar los primeros pasos de relacionamiento del sujeto con el mundo
del saber, con el mundo del conocimiento, sin quitarle importancia a las
comunidades y sociedad. Las primeras normas de comportamiento social y
las primeras explicaciones, aunque sean limitadas, sobre la vida, el mundo
y las cosas, ocurren primeramente en el nticleo familiar.

La escuela jamds podra suplir completamente a la familia y su inmensa
influencia en los procesos educativos y formativos como parte de la exis-
tencia de multiples interacciones socio-afectivas y comunicativas, a pesar
de la existencia de muchos intentos de sustitucion de la institucion familia
por la institucion escuela. La familia, al igual que la comunidad, pertenece
a las formas originarias y primitivas, en el sentido positivo de la palabra,
que ha tenido toda cultura en cuanto a relacionamiento, educacién, forma-
cién e interaccion. Dificilmente serd sustituida por otras formas sociales de
convivencia y relacionamiento.

Por supuesto que no la podemos reducir simplemente a su esencia biol6-
gica natural, determinada por aspectos genéticos y sanguineos, puesto que
ella forma parte, en todo caso, de las instancias sociopoliticas que crean,
practican y transmiten elementos ideolégicos sumamente importantes en
cualquier cultura. No podemos entender el papel que juega la familia en la
educacion y formacion si no tomamos en cuenta también sus componentes
sociales, culturales, econémicos y politicos. La familia sigue, especialmente
en la actualidad, manteniendo el monopolio en cuanto a la limitacién de la
influencia de otros grupos de personas en las decisiones correspondientes a
sus necesidades e intereses.

Por eso observamos cémo las familias asumen conductas politicas e ideo-
l6gicas deterministas cuando el Estado Educador, por ejemplo, pretende
impulsar ciertas politicas educativas que podrian afectar ciertos intereses
de las familias, més cuando se trata de la educacion y formacién de los hijos
de otros. La familia sigue teniendo el privilegio de mantener para su propio
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beneficio e interés espacios altamente privados, separados de los demas,
hasta de la propia escuela. La familia decide, en su &mbito de accién, sobre
el futuro de los nifios y jovenes, particularmente cuando se trata de forma-
cién y educacion. La familia constituye el control de la intimidad, de buena
parte de las emociones, de las decisiones, etc. de los nifios, adolescentes e
inclusive de los jovenes hasta ciertas edades, permitidas por la estructura
normativa del Estado.

La familia es la primera responsable de la alimentacién, vestuario y aten-
cién en general de las nuevas generaciones, pero también es la que ejerce la
principal tarea de la instruccién, ejemplificacién, conocimiento y ejercicio de
valores éticos, politicos, sociocomunitarios, productivos, etc. En este sentido,
la familia sigue teniendo hoy un peso muy grande con respecto a formacién
y educacién de la nifiez y juventud de un pais. Por ello, los aspectos sociales,
educativos, econdmicos, culturales, politicos, morales, éticos, formativos, etc.
juegan un inmenso papel en la calidad de la educacion, el desempefio y rendi-
miento estudiantil. Hoy sabemos que en la calidad educativa influye mucho el
estatus socioeconémico de toda la familia, el nivel de formacién de los padres
y madres, la procedencia étnica de la familia, los comportamientos éticos de
la madre y el padre y, muy especialmente, el apoyo educativo permanente en
cuanto a informaciones, saberes, conocimientos, tareas, indagaciones, proyec-
tos, etc. desarrollados cotidianamente dentro y fuera de la escuela. La familia
sigue siendo uno de esos OLAE que mayor influencia tiene en la calidad de la
educacién, lo cual no puede ser ignorado por quienes tienen la alta responsa-
bilidad de implementar, supervisar y acompafiar a la escuela en su tarea edu-
cadora y formadora de las nuevas generaciones.

6.6. LOS DOCENTES Y EL EQUIPO DIRECTIVO

Esta es una de las dimensiones mads significativas, sin quitarle importancia
a las demads, que tienen que ver con la calidad de la educacién, el desem-
pefo y rendimiento estudiantil, tanto en el pasado como en la actualidad.
El docente sigue siendo el factor fundamental de la educacién, de acuerdo
con la mayor parte de las investigaciones realizadas al respecto. El interés
de los investigadores, pero también de quienes estan vinculados directa e
indirectamente con la educacién, consiste en determinar hasta qué punto
la formacion profesional de los docentes influye en la calidad educativa. A
ello van unidos las creencias, representaciones y posiciones sociopoliticas e
ideoldgicas de los docentes.
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Parece ser, segtn diversas opiniones especializadas, que en efecto la in-
fluencia del docente no sélo se refiere a su formacién disciplinaria, concep-
tual, pedagégica y didéctica, sino que también tiene que ver mucho con
sus representaciones sociales especificas. A ello se suma el aspecto ético de
los docentes, el cual repercute directamente en la motivacién y formacién
inmediata de los estudiantes. Muchas de las investigaciones muestran cla-
ramente que los estudiantes ven, atin en la actualidad, a sus maestros y
profesores como modelos de vida, como ejemplos de lo que significa cons-
tituirse en un profesional en el contexto sociocultural del cual forman parte.

El modelo del docente puede constituirse en un aspecto altamente moti-
vacional para los estudiantes, pero si los docentes asumen conductas esca-
samente profesionales y éticamente cuestionables, entonces los estudiantes
tienden a desmejorar en sus comportamientos positivos y también en su
desempeiio estudiantil. Los docentes disponen de muchas suposiciones,
por un lado, y teorias epistemolégicas sobre lo que deberia ser el desarrollo
de potencialidades en los estudiantes a través de la implementacién de sus
actividades de aprendizaje y ensefianza, dichas suposiciones y teorias de-
terminan, a veces en dltima instancia, el buen desempefio de la praxis edu-
cativa, la evaluacién por ejemplo, y los procesos de interacciéon sociocultu-
ral entre los diversos actores que participan en ese quehacer educativo.

En muchos casos tales supuestos, representaciones y teorias subjetivas
no estan claramente establecidos por escrito y tampoco forman parte de los
procesos de formacion inicial, continua y permanente de los docentes en
las diferentes instituciones universitarias o magisteriales, sino que forman
parte del ampliamente conocido curriculo oculto. Para poderlas conocer,
estudiar e, inclusive, transformar se requiere, por lo tanto, de amplias ob-
servaciones de clase, entrevistas con los docentes, realizacion de grupos de
discusion y, principalmente, la implementacién de proyectos de investiga-
cién accion participativa. Ello podria incidir considerablemente en la supe-
racion de la alta influencia de subjetividades y suposiciones, escasamente
profesionales, en cuanto al desarrollo de la practica pedagogica y didéctica,
las interacciones y el trabajo cooperativo-colaborativo con otros docentes y,
lo que es mas importante, sus multiples relaciones con sus estudiantes, la
familia, la comunidad y demds actores socioeducativos.

La mayor parte de los estudios prueban claramente las consecuencias
positivas y/o negativas que podrian tener en los estudiantes tales subjetivi-
dades, representaciones socioculturales y creencias, poco profesionales, en
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cuanto al desarrollo del proceso de aprendizaje y ensefianza en sus diversas
manifestaciones. Es necesario tomar en cuenta que el docente, de acuerdo
con la estructura actual de los sistemas educativos, asume una alta respon-
sabilidad en la educacién y formacién integral de un grupo de estudiantes,
del grupo que conforma la clase para al cual es él practicamente el tinico
actor adulto, no s6lo en el campo de la educacién primaria, sino también en
los demaés niveles que constituyen el sistema educativo. Su actuar es real-
mente muy individual, confiando la sociedad, la familia y la comunidad en
su formacion ética y profesional.

Por otra parte, el perfil del docente se centra basicamente en un contex-
to de formacién estandarizado, seguimiento de directrices emanadas de
los programas y planes de estudio, manejo de medios y recursos pedagoé-
gicos y didécticos, cumplimiento del desarrollo de los contenidos disci-
plinarios, implementaciéon de practicas de socializacién-enculturacién vy,
esencialmente, atencion a las individualidades inherentes al proceso de
aprendizaje y ensefianza. Para el buen desarrollo de todas estas responsa-
bilidades los docentes tienen que disponer de una adecuada formacién en
su propia educacién primaria, secundaria o media, universitaria y profe-
sional en todos los campos que tienen que ver con el ejercicio de su praxis
profesional.

Esto exige una excelente formacién basica en las disciplinas especificas,
en las disciplinas referenciales, en la interdisciplinariedad, en la transdis-
ciplinariedad, en pedagogia, en las didacticas (de las disciplinas, interdis-
ciplinaria, por nivel, etc.), pero también exige una formacion continua y
permanente en los propios centros escolares, en las universidades y, funda-
mentalmente, en centros departamentales o estatales de preparacion, profe-
sionalizacién, capacitacion y actualizacién docente, con un cierto grado de
independencia, pero con altos niveles cientificos de formacién en las disci-
plinas especificas, la pedagogia y la did4ctica. Esta es una tarea pendiente
en muchos de nuestros paises.

La calidad de la educacién estd intimamente relacionada con la calidad
de los docentes, pero ésta no se consigue so6lo con el discurso del deber ser,
sino concretamente con el ofrecimiento de condiciones reales de formacién
profesional continua y permanente. También se debe prestar atencién a la
dindmica que han adquirido durante los tltimos afios las reformas o trans-
formaciones educativas en muchos paises y su influencia en las précticas de
los docentes. El acoplamiento de los mismos a tales dindmicas no es senci-

204



Calidad de la Educacion

llo, requiere tiempo, debate y ofrecimiento de mecanismos de actualizacion.
Uno de los problemas reportados consiste en la interaccién comunicativa
entre docentes y estudiantes. Se exige la superacién de los monélogos cen-
trados en el docente y el desarrollo de procesos comunicativos basados en
el didlogo auténtico.

Otro aspecto altamente influyente tiene que ver con el perfeccionamiento
de los docentes de manera colectiva, puesto que la individualidad pedagé-
gica y diddctica a ultranza esconde muchas irregularidades, inconstancias
y contradicciones profesionales. El colectivo ayuda a superar los miedos,
pero sobre todo a mejorar la praxis educativa. La institucionalizacién de los
docentes también constituye un factor clave en la calidad educativa, puesto
que al tener docentes en diversas instituciones escolares se pierde comple-
tamente el grado de identificacion y pertenencia con los centros educativos,
el relacionamiento con los demds docentes y el truncamiento del trabajo
colectivo entre docentes y demds actores educativos vinculados con esas
practicas concretas.

El trabajo de los docentes con los Temas Generadores de Aprendizaje y
Ensefianza Productivos e Investigativos, la orientaciéon didactica hacia la
actividad investigativa, incorporando a los Otros Lugares de Aprendizaje
y Ensefianza y, muy especialmente, el trabajo cooperativo-colaborativo con
la familia y las comunidades permiten superar, en los docentes primera-
mente, la desmotivacion, el aburrimiento y la apatia pedagdgica-didactica.
Aqui encontramos una interrelaciéon horizontal altamente influyente en la
calidad de la educacién, el desempeiio y rendimiento estudiantil, escolar
y educativo en general. En este sentido, buena parte de los resultados de
diversas investigaciones sefialan claramente que si existe una relacién muy
directa entre la calidad de la formacién inicial, continua y permanente de
los docentes y la calidad de la educacién, basicamente de la formacién inte-
gral de los nifios, adolescentes y jovenes.

Los procesos de superacién de las dificultades vinculadas a las fallas de
la formacién docente podrian consistir en el acompafiamiento permanente,
en el ofrecimiento de cursos de formacién continua, en la estricta supervi-
sién escolar, en el trabajo colectivo dentro de los centros educativos, en el
mejoramiento de las condiciones de vida, trabajo y existencia de los maes-
tros y profesores, en el desarrollo de procesos de autoreflexién, la volun-
tad de automejorar las practicas educativas concretas dentro y fuera de
las aulas, etc.
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Hoy tenemos pleno conocimiento que la respuesta principal al tema de
la calidad de la educacion esta en los educadores. En ellos hay que invertir
mas esfuerzos de toda naturaleza con la finalidad de fortalecer una apro-
piada cultura del aprendizaje y ensefianza, garantizar las condiciones ade-
cuadas para que un sujeto pueda convertirse en un buen educador, insistir
por todos los medios en la formacién académica y profesional de todos los
docentes sin excepcion alguna, prestar mas atencién al desarrollo pedagoé-
gico y diddctico en la praxis educativa especifica, buscar el tiempo y las
condiciones indispensables para la reflexién pedagdgica grupal y colectiva,
superando la individualidad educativa propia de los docentes que ejercen
su trabajo aislados de los contextos sociocomunitarios, fortalecimiento del
papel del docente como lider fundamental del centro educativo y el mundo
sociocomunitario, en fin, de los buenos docentes depende en gran medida
la excelencia educativa.

Por ultimo, es muy importante sefialar que la gestion escolar por parte de
la direccién, especialmente del equipo directivo, es sumamente influyente
en la calidad de la educacion. En muchos casos no se establecen asociacio-
nes directas entre la direccién escolar y la calidad del desemperio global de
los centros educativos, sin embargo, la direccion de toda institucién es la
que estd llamada en cualquier parte del mundo a dar el ejemplo profesio-
nal, pedagogico y didéctico. La direccion escolar no debe reducirse tinica
y exclusivamente a la administracién burocratica del centro educativo o
la escuela, ella tiene que dedicarse, en un 75%, a actividades de caracter
académico, cientifico, formativo y educativo. Las buenas direcciones esco-
lares se ocupan responsablemente de la comunicacién, el didlogo, el clima
escolar, el funcionamiento de las estructuras escolares internas, los servicios
adecuados, la organizacién escolar, la evaluacién del personal docente y
administrativo, el relacionamiento y difusién de los procesos y resultados
en contextos extraescolares como en las familias, comunidades, medios de
informacién y comunicacién, instancias publicas y privadas, otras institu-
ciones y sociedad en general. En la figura 38 se presenta el esquema que
representa un modelo apropiado para la formacién integral de los docentes,
desde la perspectiva critica y revolucionaria que venimos desarrollando en
el presente trabajo.
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Formacion integral interdisciplinaria y critica de los docentes
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6.7. LOS ESTUDIANTES

Al igual que la dimensién docentes, esta séptima dimension, referida a los
estudiantes, constituye la segunda de mayor importancia para comprender
la calidad educativa, el desempefio y el rendimiento estudiantiles. Una de
las razones consiste precisamente en que sobre los estudiantes recae todo
el peso, por lo menos en la tradicién de la medicién de la calidad de la
educacidn, de las consecuencias de todo el proceso educativo. La segunda
razon tiene que ver con los métodos e instrumentarios usados para la reco-
leccién de datos e informaciones, los cuales consisten en pruebas sobre re-
produccién de conocimientos, resolucién de problemas altamente rebusca-
dos, aunque aparentemente realistas, baterias de preguntas o afirmaciones
estandarizadas, etc. Todo ello tiene que ser respondido por los estudiantes,
quienes al final son sometidos a altos niveles de estratificacion, ansiedad y
presién socioeducativa.

207



David Mora

De la misma manera, se contintia pensando que todo el proceso educativo
tiene que orientarse sélo a los estudiantes, quienes supuestamente son los
tnicos beneficiados de todo el gran aparato educativo de un pais. Uno de los
aspectos muy importantes, que debemos tener presente con respecto los es-
tudiantes, se vincula con la heterogeneidad que caracteriza a un curso deter-
minado. Ella tiene que ver esencialmente con las necesidades de aprendizaje,
las potencialidades sociocognitivas, las condiciones econémicas y culturales
de los estudiantes. En el debate especializado se ha logrado establecer que en
efecto existen altos niveles de heterogeneidad en los centros educativos, los
cuales influyen considerablemente en el desempefio y rendimiento estudian-
tiles, pero lo mas importante en el desarrollo del proceso de aprendizaje y
ensefianza con sus consecuencias para el desarrollo de potencialidades para
todos los sujetos participantes.

Si bien pensamos siempre en el trabajo colectivo, el alcance de resultados
compartidos, en trabajos cooperativos, colaborativos y comunes, la heteroge-
neidad nos muestra que en efecto si existen grandes diferencias individuales
que deben ser atendidas dentro y fuera de la escuela. Los docentes tienen que
atender estas diferencias importantes, aunque sin perder el horizonte comtn
de disminuir las grandes particularidades establecidas por la misma sociedad.
La escuela tiene la gran tarea de conseguir ciertos grados de homogeneidad,
pero no se puede negar nunca que si existen diferencias muy importantes en
los cursos, independientemente de la edad e inclusive de los rasgos cognitivos
comunes que podrian estar presentes en buena parte de los estudiantes.

Algunos de los aspectos que caracterizan estos altos niveles de hetero-
geneidad podrian ser los siguientes: capacidad de rendimiento, edad, sexo,
procedencia social, familiar, econdmica y cultural, historia y experiencias bio-
gréficas, estilo de aprendizaje y trabajo, constitucién fisica y psiquica, com-
petencia lingiiistica, historia educativa y procedencia migratoria, intereses
individuales y colectivos, orientaciones personales, relaciones familiares y
sociales dentro y fuera de la escuela, etc.

A veces tenemos simples miradas sobre nuestros nifios, adolescentes
y jovenes, lo cual podria distorsionar sobremanera nuestro tratamiento y
atencién hacia ellos. Por ello, se hace necesario observar con mayor detalle,
detenimiento y precision a todos los integrantes de un curso para poder esta-
blecer lineas diferenciadoras objetivas, lo que sin duda nos disminuye los al-
tos grados de potenciales errores. La verdadera y adecuada percepcion de las
caracteristicas individuales de nuestros estudiantes, nos permitird sin duda
una mejor atencion a cada uno de ellos, con sus fortalezas y debilidades.
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La concepcién tradicional burguesa de la educacion, centrada tnica y ex-
clusivamente en el rendimiento cuantitativo y comparativo de los estudian-
tes no toma en consideracion las individualidades, pero tampoco toma en
cuenta sus potencialidades individuales, sino que implementa un método
altamente contradictorio, asumiendo por un lado altos niveles de homoge-
neidad para aplicar pruebas estandarizadas de seleccién y, al mismo tiempo,
fortalecer las individualidades socioeconémicas mediante procesos compe-
titivos y selectivos. Este dilema debe ser resuelto no sélo desde la mirada
cientifica, fria y objetiva, sino también desde la subjetividad psiquica y social.

La diferencia interna de los sujetos participantes en el proceso educativo
no solo establece exigencias en los docentes, sino también en los estudiantes.
Por ello, es necesario desarrollar procesos de aprendizaje y ensefianza alta-
mente diferenciados, pero que ocurren, por ejemplo, en grupos con edades
similares, espacios y barrios comunes. Los estudiantes necesitan, en primer
lugar, un conjunto de orientaciones motivacionales, lo cual tiene que corres-
ponderse con sus necesidades e intereses. En segundo lugar, es necesario
atender sus fuerzas creadoras, aquellas que realmente los hacen diferentes
como individuos y sujetos miembros de una determinada colectividad. No
siempre existe compatibilidad entre las potencialidades innatas de los estu-
diantes y sus comportamientos reales, sino que en muchos casos se esconden,
sin mayores pretensiones, las verdaderas capacidades, destrezas y habilida-
des de los nifios, adolescentes y jévenes, las cuales son puestas de manifiesto
en otras instancias o contextos socioculturales.

Como se puede apreciar, el tratamiento con los estudiantes no es sencillo
ni simple, se trata obviamente de relaciones interpersonales altamente com-
plejas. Se ha demostrado empiricamente que los estudiantes con niveles de
inteligencia relativamente bajos, con grandes manifestaciones de miedo y
fobias y/o provenientes de clases sociales con escasos recursos socioeconé-
micos requieren atenciones muy especiales en el desarrollo de los procesos
de aprendizaje y ensefianza, los cuales tienen que poseer clases bien estruc-
turadas, claras, con mucho apoyo, ayuda, indicaciones y sugerencias diddc-
ticas. El proceso de aprendizaje y ensefianza impulsado basicamente por los
docentes comprometidos con los cambios educativos tiene que considerar el
aprendizaje, de acuerdo con los resultados de estudios tedricos y empiricos,
como un proceso activo orientado a objetivos concretos, criticos y reflexi-
vos, acumulativos, autorregulados, sociales y culturales.

El modelo presentado en la figura 37 considera la existencia de multiples
factores (dimensiones complejas), algunos de los cuales contienen impor-
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tantes subcategorias como por ejemplo la dimensién estudiantes, la cual
incluye muchos aspectos de caracter cognitivo, genético, sociocultural, per-
sonal, familiar, etc. Podriamos decir que existe, en consecuencia, un equi-
librio entre la inteligencia del estudiante y la influencia sociocultural en éI.
No podriamos considerar que una de las dos sea mdas determinante que
la otra, tal como lo creen ingenuamente algunos educadores. Ambos son
significativos y ambos tienen su alto nivel de responsabilidad en el apren-
dizaje relevante social y cognitivamente significativo. Se trata de fortale-
cer la capacidad integral que dispone toda persona guiada a la accién, al
pensamiento racional, con lo cual pueden enfrentarse exitosamente a las
problematicas propias del medio socionatural. La inteligencia y las capaci-
dades socioculturales estdn unidas, ademas, a los saberes y conocimientos
previos, las experiencias précticas relacionadas con el mundo del trabajo
y la produccién y la estructuracion de las actividades de estudio. Para fi-
nalizar, se conoce que aquéllos estudiantes que cuentan con el apoyo de la
familia, de suficientes materiales de aprendizaje y ensefianza como buenos
libros de texto, por ejemplo, tendran un mayor éxito en su desempefio y
rendimiento estudiantil.

6.8. LA coMunIDAD

En este trabajo hemos sefialado con mucho énfasis que el denominado
tridngulo didé4ctico no puede incorporar, por su concepcion pedagdgica y
didéctica muy limitada, a los Otros Lugares de Aprendizaje, Ensehanza,
Produccién e Investigacion (OLAEPI) como es el caso, por ejemplo, de las
comunidades. También hemos indicado que existen, actualmente en proce-
so de desarrollo e implementacién, proyectos curriculares, como los casos
boliviano y venezolano, cuyas concepciones educativas y pedagodgicas es-
tdn orientadas a la incorporacién, de manera muy activa, de las comuni-
dades en los procesos complejos educativos y, muy particularmente, en la
praxis pedagdgica y didéctica. Se trata, en ambos casos, del fortalecimiento
de la educacién sociocomunitaria, productiva y emancipadora, la cual se
centra en la relacién trabajo, estudio, investigacion y transformacion.

Por otra parte, también existen tendencias educativas muy importantes,
en muchos otros paises, en cuanto al establecimiento de estrechas relacio-
nes entre el mundo de la escuela y el mundo comunitario. Ambas perspec-
tivas muestran, en la practica educativa concreta, que en efecto si es posible
incorporar, por un lado, a las comunidades en el desarrollo de los procesos
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de aprendizaje y ensefianza que tienen lugar dentro de los centros educa-
tivos y, por el otro, lograr que las comunidades se conviertan en espacios
donde también tiene lugar la praxis diddctica. Este vinculo bidireccional
puede contribuir considerablemente en la calidad de la educacién, en un
mejor desempeiio y rendimiento estudiantil, pero también en alcanzar una
mayor democratizacion educativa y con ello lograr importantes procesos
de transformacion sociopolitica, econémica y cultural.

Una de las tareas de la educacién consiste precisamente en contribuir a
la conformacién/construccion de comunidad, en el sentido de las culturas
originarias ancestrales, y en el sentido marxista propiamente dicho. Ambas
orientaciones tienen una importante similitud y, ademas, establecen caracte-
rizaciones de complementariedad. En consecuencia, la manera apropiada de
construccion de comunidad tiene que ver con su incorporacién al mundo de
los procesos de aprendizaje y ensefianza, como componente de la pedagogia
y la didactica. Es necesario convertir a la comunidad en parte del quehacer
educativo, en una gran escuela. Ella no sélo puede ensefiar como funcionan
los medios, las relaciones y los mecanismos de produccién comunitarios y so-
ciales, sino que muestra claramente como se aprende trabajando, producien-
do, investigando e interactuando, puesto que las comunidades son espacios
vivos, activos, objetivos, subjetivos y dindmicos, lo cual rompe frontalmente
con la idea de los curricula estéaticos, bancarios y memoristicos.

Los actores comunitarios, pero también las realidades especificas de las co-
munidades, son en si mismas una escuela, un aula abierta. En ella se aprende
y se ensefia dialécticamente, en ella se trabaja, dialoga, delibera y practica la
democracia participativa. En las comunidades extraescolares conviven suje-
tos heterogéneos, cuyos procesos de socializacion y enculturacién, pueden
ser totalmente diversos. Esta potencialidad comunitaria ayudaria conside-
rablemente a la construccion de ciudadanias criticas a partir de sus interre-
laciones socioeducativas. En el mundo del trabajo productivo comunitario
existen muchas personas, quienes de acuerdo con sus niveles de formacién
y especializacion, podrian ayudar considerablemente al trabajo pedagégico
y didactico dentro de los centros educativos y las aulas. Es decir, las comu-
nidades pueden aprovechar las grandes ventajas de los centros educativos
y éstos, a su vez, de las comunidades. Estos apoyos reciprocos contribuyen
al mejoramiento de la escuela, al aseguramiento de la calidad escolar, a la
identificacion de las comunidades con la escuela y al revés, pero sobre todo a
aumentar el sentido de pertenencia en ambas direcciones.
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En definitiva, se trata de convertir a la comunidad en una gran escuela y
a la escuela en una gran comunidad, convirtiéndose ambos espacios en un
gran centro de formacién integral sociocomunitario y productivo. Es decir,
las comunidades tienen mucho que ensefar y aprender con las escuelas y
éstas, por supuesto, mucho que ensefar y aprender con las comunidades.
No podemos pensar, en consecuencia, en la elaboracién e implementaciéon
de un constructo pedagdgico, didactico y curricular que tome en conside-
racién los cuatro fundamentos bésicos de la educacion (trabajar, investigar,
estudiar y transformar) si no incorporamos activa y aceleradamente a las
comunidades al mundo de la escuela y este al mundo de las comunidades.
Por supuesto que los criterios e indicadores para la determinacién cualita-
tiva y cuantitativa de la calidad de la educacién y el total desempefio estu-
diantil, que tomen en cuenta el papel que juegan las comunidades extra e
intraescolares, no pueden ser similares a los comtinmente concebidos por
la orientacién educativa burguesa y alienante predominante en el campo
educativo actual.

6.9. EL DESARROLLO DEL PROCESO DE APRENDIZAJE
Y ENseNANzA (DPAE)

Cualquier proceso de aprendizaje y ensefianza, para nosotros productivo
e investigativo basado en el trabajo creador, debe posibilitarle a los estu-
diantes el desarrollo de procesos de aprendizaje con mayores espacios de
accién, pensamiento y motivacién, con lo cual podran alcanzar altos ni-
veles de comprension, por una parte, y el logro de variadas potencialida-
des, tal como lo hemos explicado a lo largo del presente documento. Se
sabe ampliamente, a partir de diversas investigaciones de metaanalisis y
estudios empiricos, que hay una relaciéon muy directa entre la calidad de
la educacién y los efectos del proceso educativo, didacticamente hablan-
do. La investigacion internacional sobre la didactica se ha ocupado desde
hace muchos afos de este aspecto y ha logrado mostrar claramente que la
calidad del DPAE ejerce una influencia casi determinante en los resultados,
consecuencias y alcances de la educacién, por lo menos en el &mbito pe-
dagogico y didactico, tal vez mas importante que los aspectos puramente
cognitivos o socioculturales.

Como muestra de una excelente clase, con consecuencias altamente posi-
tivas en cuanto al aprendizaje, podriamos mencionar los siguientes: orien-
tacion a tareas relevantes y pertinentes, planteamientos de actividades de
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investigacion interesantes y significativas para los estudiantes, presenta-
cién de proyectos vinculados con el trabajo productivo intra y extra esco-
lar, la implementacion de un liderazgo eficiente en el desarrollo de cada
actividad, la conformacion previa de diagndsticos cientificos de las reali-
dades y actores del quehacer educativo, atencién permanente del progreso
formativo integral de los estudiantes, una clara estructuracioén de los con-
tenidos generales, disciplinarios, interdisciplinarios y especificos objeto de
aprendizaje y ensefianza, apropiada utilizacion del tiempo en la estructu-
racion y realizacion de las clases, entrega y compromiso de los maestros y
profesores.

Con la dimension calidad del DPAE, en combinacion con el clima de la
clase, las caracteristicas de los estudiantes, el papel del docente, el progreso
de las escuelas, etc., se considera cubierta casi en su totalidad el conjunto de
factores de mayor influencia en la calidad de la educacién, el desempefio y
rendimiento estudiantil. Aqui juegan un papel muy importante las activi-
dades que realizan los estudiantes fuera y dentro de los centros escolares,
asi como la atencién, por parte de los docentes, de los procesos psiquicos
que ocurren en cada sujeto que aprende y ensena, en algunos casos descui-
dados por la praxis pedagégica y didactica.

Pareciera que la orientaciéon del DPAEPI hacia el tratamiento interdisci-
plinario de la materia objeto de estudio, asi como la implementacién de la
concepciéon didéctica basada en la resolucion de problemas socionaturales
no artificiales contribuyen considerablemente al éxito escolar. Con ello, los
estudiantes desarrollan importantes estrategias de estudio, en muchos casos
inimaginadas por los demds actores de la clase como por ejemplo los mis-
mos docentes. A pesar de la existencia atin de grandes abismos en cuanto al
conocimiento de la verdadera influencia de estos grandes factores, en parti-
cular la dimensién vinculada con el DPAE, en el éxito de la educacién y por
ende en la calidad de la misma, encontramos hoy importantes resultados,
producto en su mayoria de trabajos de investigaciéon empirica, sobre la gran
importancia que tiene la praxis didactica dentro y fuera de las escuelas.

La atencién que pueden prestar los estudiantes al trabajo didéctico tam-
bién entra en juego en el anhelado éxito escolar, pero esa atencién no pue-
de ser exigida por inercia o por simple capricho de los docentes, ella esta
obviamente asociada a la motivacién, la cual a su vez tiene que ver con
la variedad de actividades de aprendizaje-ensefianza planificadas e imple-
mentadas por el equipo docente. Tales actividades no tienen mucho senti-
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do pedagoégico y didéctico si el quehacer educativo no estd orientado a la
participacioén, cooperacién y colaboracién del grupo que aprende/ensena.
Se supone que una utilizacion activa de todas las actividades de estudio in-
tra- y extraescolares afectan positivamente cualquier resultado de la clase,
el grupo, el colectivo y el sujeto en particular.

En la figura 39, como parte del modelo complejo que hemos elabora-
do para explicar la calidad de la educacién (figura 37), podemos mostrar
claramente la existencia de por lo menos veintiséis componentes que de-
berian caracterizar una buena concepcién del Desarrollo de los Procesos
de Aprendizaje y Ensefianza Productivo e Investigativo (DPAEPI). Este
modelo supera en buena medida los modelos mas conocidos y que hemos
venido discutiendo a lo largo del presente libro, los cuales constan sélo de
tres (tridangulo didactico), cuatro o seis componentes (corrientes didacticas
alemanas, como por ejemplo los modelos de Berlin, Hamburgo, Jena, etc.).
Por supuesto que hemos integrado y tomado en cuenta estos modelos, pero
creemos que la educaciéon sociocomunitaria y productiva requiere mode-
los mas complejos, completos y alternativos. Estos veintiséis componentes
estdn, a lo largo de todo el proceso, estrechamente relacionados entre si.
Puede ser, sin embargo, que alguno de ellos no esté presente por omision,
inexistencia de ciertos recursos o porque, sencillamente, las respectivas acti-
vidades no lo exijan, pero ellos deben aparecer, aunque sea alternativamen-
te, durante buena parte de la praxis pedagoégica/didactica.

Por supuesto que este modelo DPAEPI podria ser simplificado, en cuan-
to al nimero de componentes, agrupando algunos de ellos, como por ejem-
plo los centros escolares, los OLAE, el aula y el mundo productivo en una gran
categoria denominada Lugares de Estudio. O también, las categorias tecnolo-
gia, talleres, laboratorios y medios en otra gran categoria denominada Recur-
s0s.'Y asi sucesivamente; sin embargo, consideramos que es necesario hacer
explicitos la mayor parte de los componentes con la finalidad de tomarlos
en cuenta tanto en la planificaciéon y organizaciéon del quehacer educativo
concreto como su incorporacién en la realizacién cotidiana de los procesos
interactivos pedagoégicos/did4cticos. En la figura 39 aparecen incorporados
también los componentes condiciones, clima escolar, normativa, otros recursos,
familia, comunidad, docentes y estudiantes, puesto que ellos estdn en el modelo
general fuera del mapa conceptual central que describe el DPAEPI.

Esta representacion grafica no es caprichosa, sino que ella obedece cla-
ramente al conocimiento que disponemos, con base en estudios empiricos
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comparativos internacionales, sobre los doce grandes factores influyentes
en la calidad de la educacion, el desempefio y rendimiento estudiantil, los
cuales describimos ampliamente en este apartado del presente libro. Asi,
por ejemplo, los componentes tiempo/espacio y la tecnologia no son di-
mensiones determinantes, segtn tales estudios, pero si influyen conside-
rablemente en el exitoso desarrollo del DPAEPI, mientras que la familia,
la comunidad, el Estado Docente, el clima escolar, etc. si son dimensiones

altamente significativas.
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6.10. LA EVALUACION

En la mayoria de los trabajos relacionados con la calidad de la educacién,
sean estos de caracter tedrico o producto de investigaciones empiricas com-
parativas, por ejemplo, no se considera a la evaluaciéon como parte de los
factores influyentes en la calidad educativa, el desempefio estudiantil y
demas factores asociados; sin embargo, si se asume a la evaluacién como
esencia de la valoracién o determinacion de dicha calidad. Es decir, la eva-
luacién pasa a ser el medio con el cual se pretende medir el funcionamiento
de los aspectos que comprenden el sistema educativo y sus subsistemas.

Por supuesto que el desarrollo histérico tanto del concepto como de los
modelos, métodos y procedimientos de la evaluacién han estado enfocados
en estos objetivos y, muy probablemente, se continuara considerado que la
evaluacion es el medio adecuado para establecer diferenciaciones, selec-
ciones y estratificaciones de los sujetos, como individuos que participan en
un conjunto de actividades en el quehacer educativo. También se seguira
asumiendo a la evaluacién como la herramienta educativa apropiada para
determinar la valoracién de productos tangibles resultantes de las acciones
educativas. Ello lo podemos ver con mucha frecuencia en las presentacio-
nes de resultados de actividades pedagégicas, didécticas y productivas que
tienen lugar, con cierta frecuencia, en centros educativos, en municipios,
departamentos, etc. Alli participa un conjunto de personas, algunos deno-
minados expertos, para que valoren, evaltden, los resultados mostrados en
dichas ferias. Este procedimiento evaluador podria determinar cudles son
los mejores trabajos presentados o cudl ha sido la calidad de los mismos,
pero dificilmente podria establecer la calidad del proceso, el trabajo de los
participantes mediante sus interacciones y acciones y, por supuesto, la cali-
dad del conjunto de potencialidades iniciales o diagndsticas, centradas en
el proceso y mostradas en los resultados parciales y finales.

La evaluacion es aplicada, en la mayoria de los casos, al cuarto o tltimo
momento de la estructura curricular que hemos discutido en este trabajo.
En él se reduce la evaluacion, inclusive, sélo a ver en ciertas disciplinas (por
lo general matematicas, lenguaje pasivo y ciencias naturales) el desempafio
estudiantil en términos de reproduccién, uso y aplicacion de contenidos
especificos propios de esas disciplinas, asi como las respuestas a cuestio-
narios compactos llenos de informacion correlacionada con el proceso mis-
mo educativo, cuyo fin es establecer ciertas correlaciones con respecto a los
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factores asociados a la calidad y desempeno estudiantil. Tal como se puede
apreciar, esta concepcién de evaluacion ayuda muy poco a asumirla como
parte importante de los factores influyentes en la calidad.

La evaluacién es una actividad propia del ser humano, en cualquier cul-
tura y momento histérico determinado, puesto que ella nos permite hacer
juicios de valor sobre las cosas, los procesos, los actores y los resultados.
En este sentido, si consideramos la evaluacion como parte intrinseca del
quehacer pedagoégico y didéctico, entonces ella si estarfa jugando un papel
muy importante en la calidad educativa. Esto significa que al concebir a la
evaluacién como una praxis permanente del quehacer educativo, entonces
en el complejo proceso de planificacién, accion, observacion y teorizacion
realizariamos las modificaciones y transformaciones requeridas para me-
jorar dicha praxis, con lo cual estariamos mejorando, a su vez, la propia
calidad de la educacion.

La consideracién inmediata consistiria, ahora, en ver de qué tipo de
evaluacion estamos hablando, cudl es la calidad de los métodos y proce-
dimientos, como implementamos una evaluacién alternativa o diferente
a la comtinmente conocida y practicada. Existen, por supuesto, corrientes
muy importantes sobre el papel que debe jugar la evaluacién y, muy espe-
cialmente, sobre sus caracteristicas conceptuales y procedimientos para su
aplicaciéon practica. En la figura 40 mostramos una de estas concepciones, la
cual intenta combinar diferentes aspectos dialécticos en cuanto a su caracte-
rizacion, orientacion e implementacién. Esta forma de asumir la evaluacién
sijuega un papel muy importante en la calidad, el desempefio y rendimien-
to educativos, puesto que la praxis educativa va cambiando, modificaindose
y mejorando en la medida que se desarrolla un proceso ciclico en espiral,
critico y transformador de la evaluacion. Al evaluar permanente y critica-
mente cada actividad/accién educativa, vamos tomando recaudos para
continuar en esa direccion, cambiar durante la propia praxis o modificar
radicalmente los procedimientos, métodos o demads aspectos que podrian
estar influyendo en los resultados, producto del proceso evaluativo.
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6.11. LAS CONSECUENCIAS O ALCANCES

Al igual que el constructo evaluacion, los alcances, consecuencias y resul-
tados de la praxis educativa no siempre son considerados como aspectos
influyentes en la calidad de la educacion. Por el contrario, ellos son consi-
derados como el producto, sea tangible o intangible, del quehacer educati-
vo. Por lo tanto, la calidad de la educacion y el desempeio y rendimiento
estudiantil lo estariamos enfocando a la determinacién o establecimiento
del tipo de calidad que deberian tener esos resultados al finalizar todo el
proceso educativo, particularmente dentro del aula. Eso significa que tales
alcances s6lo son vistos desde la perspectiva de resultados finales, conse-
cuencias inmediatas del desarrollo de los momentos curriculares, centran-
donos nuevamente, y sélo, en la reproduccién memoristica de conocimien-
tos parcelados de las disciplinas o, en el mejor de los casos, de algunas
aplicaciones siempre relacionadas con lo visto, trabajado y aprendido en la
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escuela. Aqui, por el contrario, consideramos en primer lugar que las conse-
cuencias y alcances obedecen también al proceso mismo del desarrollo del
aprendizaje y la ensefianza.

Durante la praxis educativa vamos obteniendo resultados parciales muy
importantes, los cuales podriamos sintetizar en tres grandes tipos: a) tangi-
bles, materializados en productos como resultado del trabajo que caracteri-
za la concepcion pedagogica y didéctica sociocomunitaria y productiva; b)
cognoscitivos, los cuales tienen que ver con los cuatro siguientes niveles de
comprension: reproduccion, resolucion de problemas, arqumentacion epistémica
e investigacion. Estos cuatro niveles obedecen a la pedagogia y didactica ba-
sada, también en cuatro fundamentos esenciales, el trabajo, el estudio, la
investigaciéon y la transformacién. En la figura 41 aparece una represen-
tacion tabular de las dos orientaciones: los niveles de comprension y los
fundamentos o pilares de la educacién, mas concretamente orientados a la
praxis pedagogica y didéctica; c) El desarrollo de las diez grandes potencia-
lidades que deberian ser logradas antes, durante y al final de todo proceso
educativo, asumiéndolo como un continuo humano de formacién integral.

Niveles de comprension (segun David Perkins)
L Resolucion Explicacion Indagacion e
Reproduccion e e e . L
de problemas epistémica investigacion
'n .
I Trabajo
S ©
s =
© .
° T Estudio:
b g aprender y
4 -
S ensefar
s
& 2 | Investigacion
T ©
c 2
2w
wn O
L B
& 8 | Transformacion
=
Figura 41

Sobre el tema de las potencialidades ya hemos hecho referencia en apar-
tados anteriores del presente libro, asi como en otros trabajos que hemos
venido realizando en el transcurso de los tltimos afios. La valoracién y de-
terminacion cuantitativa y cualitativa, especialmente, no debe quedar para
el final de la praxis educativa, sino que al igual que el proceso de evalua-
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cién, los cuatro niveles de comprension y los resultados tangibles se van
obteniendo de manera continua y permanente, obedeciendo a los mismos
procesos del quehacer pedagdgico/didéactico.

Las consecuencias y alcances de la praxis educativa nos van alertan-
do, informando e indicando, al mismo tiempo, la calidad de la educacién,
su desempeno y rendimiento, con lo cual evitariamos concentrar toda su
verificacion al finalizar las actividades escolares. La calidad de las conse-
cuencias y alcances parciales nos permitiran, por lo tanto, implementar
de manera inmediata las modificaciones requeridas, sin esperar a que los
acontecimientos sean problematicos y dificilmente corregibles, tal como
ocurre comtinmente con la politica y sus respectivas planificaciones, donde
no se evalda, observa, analiza y determina el curso de las acciones con la
finalidad de aplicar las correcciones necesarias e inmediatas.

6.12. DESARROLLO DE POTENCIALIDADES Y CONDICIONES
SOCIOCULTURALES, PERSONALES, ANTROPOLOGICAS
DE LOS ACTORES (EXPERIENCIAS Y SABERES PREVIOS)

A veces se tiende a suponer que los participantes en la praxis pedagégica y
didéctica inician sus actividades de estudio, trabajo, investigacion y trans-
formacién suponiendo que sus condiciones antropoldgicas personales y co-
lectivas, por un lado, y socioculturales, por el otro, no existieran. Se piensa
que todo nifio, adolescente, joven y adulto, en general, empieza a realizar
cualquier actividad de trabajo, aprendizaje y ensefianza suponiendo que no
domina absolutamente nada sobre la temdtica en particular o sobre algunos
aspectos relacionados con ella. Con frecuencia asumimos conductas esca-
samente pedagogicas al considerar que las personas no son producto de
largos y complejos procesos de socializacion y enculturacién, quienes han
nacido, vivido, trabajado y estudiado en espacios, tiempos y condiciones
especificas externas a las nuevas realidades socioeducativas en las cua-
les se inician.

La manera como esta estructurado un sistema educativo moderno no
permite comprender facilmente que la educaciéon y la formaciéon obedecen
a un continuo humano, con bajadas y subidas, pero sin interrupciones. Las
neurociencias han demostrado desde hace muchos afos que el ser humano
siempre ha aprendido, aprende y aprenderd, sélo en su relacion compleja
con el mundo socionatural. Por lo tanto, no podemos considerar, por nin-
gun motivo, que no existen condiciones antropoldgicas en cada sujeto an-
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tes, durante y después de los procesos educativos concretos. Si ello fuera
asi, entonces la misma concepcién educativa formal e informal no tendria
sentido, puesto que ella parte del supuesto correcto en cuanto a que se par-
ticipa en tales procesos educativos para contribuir considerablemente a la
formacioén integral del sujeto y del colectivo de manera continuada y per-
manente. Si suponemos que toda persona ingresa a un centro educativo sin
informaciones, saberes, conocimientos, experiencias, actitudes y aptitudes,
entonces tanto la sociedad como las experiencias escolares previas no esta-
rian jugando ningun papel, lo cual no es cierto.

Es decir, todo sujeto, de cualquier edad, porta sobre sus hombros, mente
y espiritu un conjunto muy importante de ideas, creencias, miedos, saberes
ancestrales, populares e institucionales, los cuales son producto de su com-
pleja interaccion con los demas seres humanos y con el mundo socionatu-
ral, cuya influencia en su educacién y formacion es altamente significativa.
En muchos casos estas condiciones antropolégicas, cognoscitivas y socio-
culturales son las que permiten a los sujetos sobrevivir en el mundo de la
escuela. A ello se agrega que la funcién de la escuela consiste en preparar a
las personas para la vida, para su posterior relacionamiento con el mundo
socionatural, pero también para continuar su proceso educativo y formati-
vo en grados, cursos, afios e instituciones educativas diferentes, suponien-
do un crecimiento positivo ascendente. Ese es el deseo de la sociedad, la
tamilia y el Estado Educador.

Por supuesto que las condiciones antropoldgicas, psicolégicas y sociales
existentes en cada sujeto y colectivo que inicia una praxis educativa com-
partida no sélo estan referidas a los estudiantes, como principales actores
del proceso educativo formativo, sino también a los docentes, los padres,
las madres, la familia en general y demds entes vinculados directa e indi-
rectamente con el mundo del la escuela. También es un error considerar, tal
como lo hemos analizado en péginas anteriores de este trabajo, que existen
altos niveles de homogeneidad en los sujetos que inician un curso, un afio
o grado escolar o el tratamiento de un tema de estudio en particular. La
homogeneidad en estos casos es practicamente inexistente, puesto que las
procedencias socioculturales, pero también afectivas, cognoscitivas, psico-
légicas, etc. tienden a ser muy marcadas en cada persona, en cada sujeto
individualmente, lo cual influye, sin duda alguna, en el estudio, trabajo, la
investigacion y transformacion (de lo subjetivo intangible y objetivo tangi-
ble) que realice la persona como individuo y como parte de una colectivi-
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dad. Todas estas condiciones antropoldgicas, socioculturales y psicologicas
del sujeto y los sujetos repercuten considerablemente en el aprendizaje, su
educacion y formacion. Esta influencia no es sélo de caracter cognitivo, sino
también sociocultural.

Si los nifios, adolescentes, jovenes o adultos estdn acostumbrados a cier-
tas formas de trabajo y estilos de aprendizaje, entonces ellos las pondran
en préctica de manera inmediata en la realizacién de las nuevas activida-
des de aprendizaje y ensefianza. Las condiciones socioculturales como la
procedencia socioeconémica de los estudiantes, los lugares donde viven,
las lenguas que hablan, las capacidades de concentracién, motivacién y
trabajo desarrolladas previamente, sus relaciones con los demas amigos y
compafieros, etc. tienen una gran influencia en la calidad de su desempefio,
aprendizaje y rendimiento escolar. También influyen, con mucha fuerza, las
condiciones del desarrollo psicolégico de cada individuo, las condiciones
de aprendizaje inherentes al sujeto propiamente dicho, su constitucion inte-
lectual, los saberes y conocimientos previos, los miedos y frustraciones, etc.

Para finalizar, es muy importante resaltar que no debemos confundir esta
dimension, por ejemplo, con las dimensiones estudiantes, docentes y condi-
ciones antes descritas, aunque obviamente si existen ciertas interrelaciones.
La dimension experiencias y saberes previos (ESP) se refiere bdsicamente a las
condiciones, en términos de diagnostico, de todos los actores que ingresan
a procesos interactivos de formacién y educaciéon formal e informal, espe-
cialmente referidos a la continuidad de su educacién, formacién y expe-
riencia sociocognitiva individual o colectiva. La experiencia y los saberes/
conocimientos previos si juegan un papel altamente significativo en el éxito
de la calidad de la educacién, puesto que el comportamiento sociocultural
y cognitivo de toda persona tiende a anclarse, por muchas razones, en lo
que ha vivido, aprendido y experimentado en su largo y complejo camino
de socializacién y enculturacién, compartidos con los otros, la sociedad y
la naturaleza. Jamds partimos de cero, no siempre iniciamos nuestro apren-
dizaje en el mismo punto, sino que nos ubicamos en el tiempo, espacio y
experiencias en planos cuatrodimensionales (espacio mds tiempo) cada vez
ascendentes y diferentes a los inmediatamente anteriores.

7. CONCLUSIONES

Durante las tltimas seis décadas ha tenido lugar en el &mbito internacional,
particularmente en el mundo europeo y norteamericano, un importante
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debate en torno a la calidad de la educacion, su apropiada comprension,
el desempenio escolar y rendimiento estudiantil y, en gran medida, la pro-
blematica relacionada con los principales factores asociados a la misma. A
tales factores los denominamos en el presente trabajo como dimensiones
de la calidad de la educaciéon. Nos hemos ocupado, por lo tanto en cuestio-
nes basicas tales como: a) ;Cudl ha sido el desarrollo histérico de la discu-
sién sobre la calidad de la educacién? ;Cuales son los principales factores
que determinan una buena o mala calidad del sistema educativo en sus
multiples dimensiones? ;Cudles son las principales corrientes, tendencias
y modelos que pretenden explicar la problemaética de la calidad de la edu-
cacion? ;Por qué se pretende estandarizar y homogeneizar la calidad de
la educacién, explicacion cualitativa y cuantitativa, pero también sus mo-
delos de comprension mediante el desarrollo de estudios comparativos
internacionales? ;En qué se diferencian la concepcién conservadora bur-
guesa y la critica revolucionaria con respecto a la educacion, la pedagogia,
la did4ctica y el curriculo en correspondencia con el estudio de la calidad
de la educacién y factores asociados? ;Es posible pensar y desarrollar otro
modelo para la comprension de la calidad de la educacién en sus diferen-
tes manifestaciones que corresponda a la educacién revolucionaria, critica
y transformadora? ;En qué consiste y se diferencia el nuevo modelo, sus
dimensiones y métodos para el estudio de la calidad de la educacion, el
desempefio escolar y el funcionamiento de la escuela en su sentido amplio?
¢(Cuales son las principales dimensiones explicativas que caracterizan a este
nuevo modelo? ;Qué sabemos hoy sobre la calidad de la educacién y los
caminos educativos, pedagégicos, didacticos para alcanzar una educacion
de alta calidad en todos los &mbitos de los sistemas educativos para toda la
poblacién de nuestros paises?

Estas y muchas otras interrogantes han sido tratadas y, en cierta for-
ma, respondidas a lo largo del presente libro. Por supuesto que atn faltan
muchos aspectos sobre el tema en cuestiéon que deben ser analizados con
mayor profundidad en futuros documentos o que ya han sido estudiados
en otros trabajos. Uno de ellos es, por ejemplo, el debate alrededor de las
diferentes definiciones, construidas histéricamente en el ambito internacio-
nal, sobre la calidad de la educacién. En este libro hemos discutido muchos
aspectos al respecto y también hemos considerado algunas definiciones de
manera implicita, pero no nos hemos centrado en la comparacion analitica
de diversas definiciones, debido a que éste no ha sido el objetivo del mis-
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mo. Este aspecto, sin embargo, estd pendiente y en proceso de elaboracion
para un préoximo documento al respecto. Aunque si es importante entender
las diversas definiciones de calidad de la educacién, consideramos que es
mas urgente e indispensable desarrollar un debate mas profundo sobre la
temaética de la calidad educativa propiamente dicha, sus elementos carac-
terizadores, sus tendencias y orientaciones, sus modelos y las propuestas
alternativas sociocriticas y revolucionarias, tal como lo hemos realizado en
el presente libro, como pequefia contribucién al avance de la discusién que
tiene lugar en paises en proceso de transformacién como en la Reptublica
Bolivariana de Venezuela y el Estado Plurinacional de Bolivia.

Con la finalidad avanzar, ademds de las potenciales respuestas al con-
junto de preguntas hechas en el primer parrafo de estas conclusiones, se ha
intentado profundizar en el debate internacional sobre la calidad de la edu-
cacion y sus factores asociados, por un lado, pero también y esencialmente
sobre la otra educacion, la educacién revolucionaria, la educacién socio-
critica y productiva, la educacién socialista, aquella que quieren los pue-
blos y las sociedades como parte de sus profundas exigencias y anhelados
principios de independencia, liberacién y descolonizacion. Esta concepcion
educativa, pedagodgica, didéctica y curricular necesita indispensablemente
otro modelo y nuevos métodos para la comprension de su calidad, asi como
la explicacién de las principales dimensiones que la caracterizan. Todo ello
lo hemos trabajado ampliamente en cada una de las paginas que conforman
este libro sobre la calidad de la educacion. Por supuesto que no nos hemos
olvidado de lo existente, de los demas modelos, de las tendencias y orien-
taciones centrales que se vienen imponiendo, de manera estandarizada, en
buena parte del mundo, especialmente a través de los estudios compara-
tivos internacionales, pero este tratamiento ha sido cientifico, sumamen-
te critico, propositivo y, especialmente, ajustado a buena parte de la gran
cantidad de referencias bibliograficas disponibles sobre los temas tratados.

El modelo elaborado en este libro, estd basado en dos grandes principios
cientifico-metodolégicos: a) el anélisis critico comparativo tedrico, b) la ex-
periencia acumulada sobre el debate y praxis relacionada con la calidad
de la educacién. Muchas de las fuentes bibliograficas proporcionan ideas y
modelos para la evaluacién de la calidad de la educacién, también sucede
con la diversidad de estudios empiricos que han aplicado uno u otro mo-
delo a escala local, nacional, regional o internacional. El modelo propuesto
asume a la calidad de la educacién como consecuencia de un conjunto de
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relaciones multidimensionales, conformandose para ello doce grandes di-
mensiones, cada una constituida por sus categorias, subcategorias e indica-
dores. En este trabajo presentamos descriptiva, analitica y conceptualmente
s6lo las doce dimensiones. El modelo tiene, por supuesto, particularidades
consideradas por muchos de los otros modelos desarrollados hasta el pre-
sente, algunos de ellos trabajados ampliamente en este documento.

Por supuesto que no nos hemos orientado hacia la elaboraciéon de un
modelo de calidad de la educacién que tenga como premisa bésica la me-
dicién de desempenios y rendimientos, focalizada puramente en los estu-
diantes como suele ocurrir con los modelos implementados en los tltimos
tres lustros por estudios comparativos internacionales sobre la calidad de
la educacion. Esa no ha sido ni serd nuestra premisa, pero si hemos tomado
en cuenta como referencias importantes algunas de estas tendencias, mds
como parte de nuestro analisis conceptual. No nos han interesado tampoco
los criterios de calidad centrados en la estandarizaciéon y homogeneizacién,
sino que hemos insistido en el fortalecimiento de las diferencias, de las par-
ticularidades, del sujeto sin olvidarnos de las colectividades, en definiti-
va en la heterogeneidad de los participantes de los procesos educativos
complejos.

También nos hemos ocupado, en este trabajo, de los aspectos correspon-
dientes a los conocimientos empiricos disponibles, principalmente aquéllos
que reportan resultados positivos, existentes actualmente en torno al ana-
lisis de la calidad de la educacion y los principales aspectos o factores de-
terminantes en ella. Tal como lo hemos indicado en varias ocasiones, desde
hace casi dos décadas existen muchas publicaciones, reportes e informes
que narran el desarrollo de dichos estudios comparativos desde diversas
manifestaciones metodolégicas. Aqui damos cuenta de algunos de estos
trabajos, los cuales han tenido como resultado el desarrollo o validacién de
modelos y métodos. Los resultados encontrados, tedrica y empiricamente,
muestran que en efecto las dimensiones supuestas deductivamente o aque-
llas surgidas inductivamente de la praxis empirica si influyen decidida-
mente en la calidad de la educacion; sin embargo, ellas son muy limitadas,
puesto que se excluye buena parte de otras dimensiones socioculturales,
personales, contextuales, politicas, etc., las cuales hemos tomado en cuenta
para la elaboracién del modelo propuesto en la dltima parte de este libro.

Tanto en el proceso como en las consecuencias del DPAEPI, propuesto en
el presente trabajo, se muestra la existencia de efectos significativos, basi-
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camente en las potenciales percepciones de los principales actores externos
e internos al complejo mundo de la praxis educativa. Se ha determinado,
mediante el andlisis critico de los modelos expuestos en este libro, que los
procesos, los contextos y las condiciones juegan un papel central, sin des-
cuidar obviamente a los actores como la familia, los mimos estudiantes y
docentes. Mientras mas atencién reciben estas tres grandes dimensiones,
mejor serd la calidad y el desempefio escolar, lo cual va unido a los aspectos
socioculturales de los participantes en el proceso educativo. Este modelo,
sin mayores pretensiones, puede ser considerado y aplicado en cualquier
nivel, modalidad y particularidad educativa, sea esta de caracter formal,
informal o no formal. De la misma manera, el modelo toma en cuenta los
saberes, los conocimientos ancestrales-populares-institucionales y las po-
tencialidades del sujeto como individuo inmerso en un mundo complejo de
relaciones, pero también de la propia la colectividad. Las doce dimensiones
que componen el modelo no se refieren tinica y exclusivamente a la escuela,
la escolaridad o la formalidad de los centros educativos, él explica también
los demds ambitos que componen un gran sistema educativo, tal como lo
hemos explicado en la tltima parte del libro.

Para culminar, deseamos mostrar en las figuras 42 y 43 el resumen gréfico
del modelo elaborado en este libro para estudiar la calidad de la educacién,
el desempefio estudiantil y las doce dimensiones asociadas. En la figura 42 se
puede ver, de manera mds sencilla y clara, las doce dimensiones presentadas
en la figura 37. Como se puede observar, el inicio de toda actividad humana
siempre tiene un antecedente, un pasado, una retrospectiva. En el caso de
la educacién todo sujeto y colectivo dispone de una cantidad importante de
saberes, conocimientos y experiencias, denominados en nuestro caso expe-
riencias y saberes previos, lo cual forma parte de un continuo humano. Con
ello iniciamos o continuamos, cada momento e instante de nuestras vidas, un
proceso de aprendizaje y ensehanza, el cual denominamos DPAEPI. El mismo
tendra lugar de acuerdo con las 26 componentes mostradas en las figuras 37 y
39. Durante ese proceso incide un conjunto de factores, los cuales hemos con-
densado en ocho grandes dimensiones, agrupadas a su vez en dos bloques. El
bloque 1 consta de: Estado, Condiciones, Recursos y Clima Escolar, mientras
que el bloque 2 consta de: Familia, Docentes, Estudiantes y Comunidad. An-
tes, durante y después del DPAEPI se van evaluando y obteniendo resultados
parciales, finales, impactos y consecuencias de todo el proceso. El ciclo conti-
nuara indefinidamente mediante la educacién formal, informal y no formal.
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Figura 42

En la figura 43 mostramos, en la columna de la izquierda los seis niveles
en los que se podra estudiar, analizar y determinar la calidad de la educa-
cioén, el desemperio escolar y estudiantil. Esto significa que para poder com-
prender y considerar la calidad de la educacién en términos globales, se re-
quiere tomar en consideracion cada uno de esos seis niveles, superando de
esta manera las concepciones limitadas de la evaluacién y determinacion
de la calidad de la educacién sélo referidas al microsistema o macrosistema
(en nuestro caso micronivel y macronivel educativos). De esta manera su-
peramos también la creencia que el micronivel, donde ocurre normalmente
la practica educativa, el aula, estd compuesto tnica y exclusivamente por
individuos, separados y desconectados entre si. El microsistema educativo
esta formado por un grupo de sujetos, de personas que interactian unas
con otras, tal como lo hemos explicado ampliamente en este documento.
Esta estructuracion de seis niveles de un sistema educativo complejo de un
pais trae como consecuencia que se deben aplicar métodos para estudiar la
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calidad de la educacién, por ejemplo, en el nivel del sujeto, pero también
en el nivel del aula o micronivel. De la misma manera sucede con los otros
cuatro niveles de la constitucion de cualquier sistema educativo. En las co-
lumnas de la matriz de doble entrada mostrada en la figura 43 se pueden
encontrar las doce grandes dimensiones, consideradas en este libro como
las mas significativas de la calidad de la educacion, sus factores asociados
y el desempefio escolar en general. Las flechas muestran las cuatro mane-
ras de hacer el anélisis: a) Podemos ver el comportamiento de cada una de
las doce dimensiones en los seis niveles, b) También podremos estudiar las
doce dimensiones en cada uno de los seis niveles; ¢) De la misma manera,
podriamos estudiar una tinica dimensién en un tnico nivel, es decir las 72
celdas o posibilidades diferentes; y d) El modelo nos permite comprender
la calidad de la educacion en correspondencia con la totalidad de la estruc-
turacion del sistema; es decir, los seis niveles y las doce dimensiones simul-
tdneamente, lo cual seria altamente recomendable para poder comprender
apropiadamente la calidad del sistema educativo de un pais. Este tltimo
estaria constituido por la sumatoria de los doce aspectos influyentes en los
seis niveles de estructuracion del sistema educativo.

En la figura 43 mostramos, en la columna de la izquierda los seis niveles
en donde se podré estudiar, analizar y determinar la calidad de la educa-
cién, el desemperio escolar y estudiantil. Esto significa que para poder com-
prender y considerar la calidad de la educacién en términos globales, se re-
quiere tomar en consideracion cada uno de esos seis niveles, superando de
esta manera las concepciones limitadas de la evaluacion y determinacién
de la calidad de la educacién sélo referidas al microsistema o macrosistema
(en nuestro caso micronivel y macronivel educativos). De esta manera su-
peramos también la creencia que el micronivel, donde ocurre normalmente
la préctica educativa, el aula, estd compuesto tnica y exclusivamente por
individuos, separados y desconectados entre si. El microsistema educativo
estad formado por un grupo de sujetos, de personas que interactiian unas
con otras, tal como lo hemos explicado ampliamente en este documento.
Esta estructuracion de seis niveles de un sistema educativo complejo de un
pais trae como consecuencia que se debe aplicar métodos para estudiar la
calidad de la educacion, por ejemplo, en el nivel del sujeto, pero también
en el nivel del aula o micronivel. De la misma manera sucede con los otros
cuatro niveles de la constitucién de cualquier sistema educativo. En las co-
lumnas de la matriz de doble entrada mostrada en la figura 43 se puede
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encontrar las doce grandes dimensiones, consideradas en este libro como
las mas significativas de la calidad de la educacioén, sus factores asociados y
el desempeno escolar en general. Las flechas muestran las cuatro maneras
de hacer el andlisis: a) Podemos ver el comportamiento de cada una ellas
en los seis niveles, b) También podremos estudiar las doce dimensiones en
cada uno de los seis niveles; ¢) De la misma manera, podriamos estudiar
una Unica dimensién en un dnico nivel, es decir las 72 celdas o posibili-
dades diferentes; y d) El modelo nos permite comprender la calidad de la
educacién en correspondencia con la totalidad de la estructura del sistema;
es decir, los seis niveles y las doce dimensiones simultdneamente, lo cual
seria altamente recomendable para poder comprender apropiadamente la
calidad del sistema educativo de un pais. Este tltimo estaria constituido
por la sumatoria de los doce aspectos influyentes en los seis niveles de es-
tructuracion del sistema educativo.

imensiones
EST | CO| RE | CE | FA | DO [ ES | CM | DPAEPI | EV | CC | ESP
Niveles P AH
Sujeto
Colectivo
Micro . AD
Meso L/
Exo >0
Macro
AV | S
Figura 43
LEYENDA:

EST: Estado, CO: Condiciones, RE: Recursos, CE: Clima Escolar, FA: Familia, DO: Docentes, ES: Estudiantes,
CM: Comunidad, DPAEPI: Desarrollo del Proceso de Aprendizaje y Ensefianza Productivo e Investigativo, EV:
Evaluacion, CC: Consecuencias, ESP: Experiencias y Saberes Previos. S es la sumatoria de todos los factores
conformados por las relaciones RU (i corresponde a los niveles y j a las dimensiones) entre las dimensiones y los
niveles o viceversa, R,-r AH: Andlisis Horizontal y AV: Andlisis Vertical. AD: Andlisis Diagonal.

En la figura 44 podemos ver, a manera de resumen, el modelo desarrolla-
do y propuesto en el presente libro que nos permite constituir tanto la con-
cepcion de la calidad de la educacién como su evaluacién-valoracion, de
acuerdo con la praxis de la pedagogia y didactica critica-transformadora.
Tal como lo hemos explicado detalladamente en el sexto apartado de este
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libro, el modelo revolucionario de la calidad de la educacién esti constitui-
do por doce grandes dimensiones. Ocho de ellas constituyen los fundamen-
tos sobre los cuales se desarrollaria el Proceso de Aprendizaje y Ensefianza
Productivo e Investigativo, mientras que las otras cuatro dimensiones son
inherentes a la misma praxis pedagégica y diddctica. Las primeras ocho
dimensiones estdn conformadas por: i) el Estado, ii) las condiciones reales
contextuales, iii) los recursos, iv) el clima escolar, v) la familia, vi) los do-
centes, vii) los estudiantes, y viii) la comunidad extraescolar, mientras que
las cuatro dimensiones referidas propiamente al proceso activo, a la practi-
ca didactica concreta, consisten en las siguientes: i) desarrollo del Proceso
de Aprendizaje y Ensefianza Productivo e Investigativo, ii) potencialidades
socioculturales, personales y antropolégicas de los actores participantes, la
cual incluye obviamente las experiencias y saberes previos (ESP), iii) eva-
luacién y valoracién interna, externa, sumativa, formativa y transforma-
dora permanentes, y iv) consecuencias durante y después del proceso de
formacién, produccién, transformacién y comprensién. Si no se pone en
préactica el PAEPI, entonces no se estaria obteniendo alcances, por lo menos
en la educacion de carécter formal, evaluando/valorando y, mucho menos,
poniendo de manifiesto en la praxis educativa concreta las potencialidades
socioculturales, personales y antropoldgicas de todos los actores partici-
pantes en la accién educativa concreta.

El modelo de la figura 44 muestra, en consecuencia, tres grandes campos:
a) el primero, (exterior) estd constituido por las potencialidades, las expe-
riencias y saberes previos, las consecuencias-resultados y la evaluacién-va-
loracién; b) el segundo estd conformado por los ocho pilares directamente
influyentes en la praxis educativa y, por supuesto, en la concepcién de la
calidad de la educacién; y c) el tercero consiste en el Desarrollo de Proceso
de Aprendizaje y Ensefianza Productivo e Investigativo propiamente dicho.
Este dltimo estd constituido ademds por dieciocho grandes categorias di-
dacticas basadas en la orientacion sociocomunitaria, productiva, investiga-
tiva, interdisciplinaria y transformadora, la cual caracteriza esencialmente
al modelo pedagdgico y didactico critico, pero también al correspondiente
modelo de la calidad de educacién.

En la figura 44 vemos también que la dimensién 12 (Potencialidades so-
cioculturales, personales y antropoldgicas de los actores, Experiencias y
Saberes Previos) estd concebida en dos tiempos: al inicio de cada proceso
pedagogico-didéctico y durante el desarrollo del mismo. De la misma ma-

230



Calidad de la Educacion

b

19 uoisuaidwod

[}SaAUl

b

uoloehi

py eanbiy

— ) Jjusubw.Iad eBiOpEUWIOJSURI]) A BAIJRUWLIOJ ‘BAIJBUWINS ‘BUIDIXD ‘BUJdlUl UOIDdBN|BATY —f

‘

¥

S9|ENpPIAIPUl @ SBAI}D9]|0D
sapepijelouajod sapueib
Zalp se| ap o|joliesag

@ oL

uoisuaidwod
B| UOD sopeuolde|al
soA}Iosouboo sasueoly

Jopeuwuojsued) A oanyonpouad
‘oAljewIo) osaosoud
19p sajqibue) sasueo|y

€L

f}

<L

1

? Ll

o uoioebi3saaul @ uoisuaidwod ‘uoloewaojsuel) ‘uoidonpoad L
o S ‘uoloewuo) ap osadsoud |ap sajerosed sopejnsal A SeIouandasuo)
7]
@
S o
S8 -
D S 8 Jejoosaeaixa v VD39 so| ap =
o 0 oloedsa o
e K sejoosaenul oajusp A euany L]
» x O
= o pepiunwoy sojeI20S E:O_oumhwu:_ Jejoose ewll|D 3 &
m 3 <—> _ E — | ww
o 2 L sopojo € 2 2
m = sajueipn}sa so| uoioeuojep C— Id3vda i@ -y
m. o op sajeuosiad ST solpa\ eled sosundal | < @
~ O sejbojouda ) : - S~ ap pepauepn | » o
nsi 1 ! o
2 o [SEuSHORRIED |y 3 oAonpoud sopluajuod g7
= F ———
S5 <—> _ souojeioqge ezueuasuzy 28
g m 5 [ K afezipuaidy (idia) avo. Z coso1oe SOl 6 ® o
2 8 S9j1Ud20p SO| sesajelL ap osaosoud C—— 3} 1 9p I3
m = op sojeuosiad [T |1op ojjosiesaq soAnalqo A sajenixajuod | T o
— e|n " —— SauoIdIpUO o=
w > seoljsliajoeied Inv ezueussug 121puo)d 8 M
—_— L ——— _ P~
S9 A”|0Vm _ V230 afezipuaidy . w
- 2 eljiwey ej opejs3 |9p »n
o ap sajdn|nw pepijigesuodsau
sSauoIdIpuo)n K oRody zL

[

(soinaid salaqes A seiousadxy) OAJEWLIO) ONUIPUOD OWOD S3103)de SOo|
" op seoibojodoijue A sajeuosiad ‘sajein}jnd01d0S sapepljeIdoualod

cl

— 1

K sajeuosiad ‘sajein)nd0100s sapepljeIous}od

231



David Mora

nera ocurre con la dimension 11 (Consecuencias y resultados del proceso de
formacioén, produccién, transformacién, comprension e investigacion); ella
responde, primeramente, a los resultados parciales y continuos del desarro-
llo de la praxis pedagogica-didactica y, posteriormente, a su finalizacién.
Este modelo es considerado como un proceso ciclico y en forma de espiral
ascendente, puesto que la formacién integral del sujeto y la colectividad
no parte nunca de una tabula rasa, sino que obedece a la conformacién de
experiencias, saberes, conocimientos y, especialmente, a la transformacién
de la compleja estructura neuronal del ser humano. Igualmente, la dimen-
sion 10 (Evaluacion interna, externa, sumativa, formativa y transformadora
permanente) es considerada como parte del quehacer del aprendizaje y la
ensefiaza en forma de un continuo bidireccional.

Finalmente, tenemos que resaltar que la valoracion cualitativa y cuantita-
tiva de la calidad de la educacién debe y tiene que tomar en consideraciéon
estos tres grandes campos del modelo. Ellos deben estar incluidos en el res-
pectivo Sistema de Indicadores, puesto que todos influyen directa e indirec-
tamente en la calidad educativa, tal como lo hemos analizado ampliamente
a lo largo de las paginas del presente libro. Entre muchas de las tareas pen-
dientes queda, por ejemplo, la elaboracion del correspondiente Sistema de
Indicadores para la determinacién, en todo su sentido, de la calidad de la
educacién desde la perspectiva de la pedagogia y didactica criticas, trabajo
que hemos venido desarrollando paralelamente a la construccion del mo-
delo de calidad educativa expuesto en el presente libro.
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