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Presentacion

Medir la educacién: perspectivas
desde la critica sociolégica

José Beltrén y Anténio Teodoro!

| interés y la preocupacion por una politica educativa gobernada por los nimeros se reflejan

claramente en una literatura académica creciente desde disciplinas que en muchas ocasiones

atraviesan fronteras epistemoldgicas y dialogan entre si a nivel internacional. Si bien el problema

acerca de la medida de la educacion no es nuevo, es cierto que la generalizacion y proliferacion
de estudios, informes y pruebas que tratan de capturar resultados cuantitativos en la esfera educativa,
estrechamente asociados a principios y criterios evaluativos, despierta tanto interés como inquietud. Re-
cientemente se han desarrollado foros y debates que han planteado la necesidad de ofrecer alternativas
a una corriente neopositivista que parece estar imponiéndose en las ciencias sociales, con efectos e im-
pactos en las politicas y en las practicas educativas. Asi, en 2015, la revista Journal of Education Policy habia
prestado atencion, en un numero especial (vol. 30, n.” 3), a «la educacion, la gobernanza y la tiranfa de
los numeros», con un editorial firmado por Stephen J. Ball (2015:299-301), en el que advierte del papel
singular que en la actualidad juegan las maneras de medir la educacién dentro de la relacion entre verdad
y poder. Por su parte, la Secciéon de Educacion Comparada de la Sociedad Portuguesa de Ciencias de la
Educacion (SPCE-SEC) celebré en Lisboa, en enero de 2016, una Conferencia Internacional en torno
al tema «l.a Educacion Comparada mas alla de los nimeros: contextos locales, realidades nacionales y
procesos transnacionalesy, con el proposito de reflexionar sobre los modos de regulacion de las politicas
a través de grandes estudios internacionales. También a finales de 2016, Profesorado. Revista de curriculum
Y formacion del profesorade editaba un monografico (vol. 20, n.° 3) con el titulo «politicas de evaluacion y
acconntability en educacioény, coordinado por Almerindo Janela Afonso en cuya presentacion reclamaba
«una reflexiéon mas densa» (2016:1-12). En enero de 2017 la revista Comparative Education, plantea un
monografico (vol. 53, n.° 1) cuyo primer articulo, a cargo de Elaine Unterhalter (2017:1-16) cuestiona la
pretension de «medir lo inmensurable en educaciéon». Estos ejemplos no pretenden agotar el inventario,
pero sin duda constituyen un sintoma claro del abanico de problemas al que da paso la pregunta acerca
de «la medida de la educacion». No es casual, entonces, que la sociologia de la educacion, a través de la
RASE, se muestre sensible a un debate que afecta, directa o indirectamente, a cuantos formamos parte

de la comunidad educativa.

La discusion sobre los modos de medir la educacion no es trivial. El debate se dirime en una tension

—si no en una clara oposicion— entre la 16gica y la dialéctica. Ambas son herramientas auxiliares legitimas

1 José Beltran es profesor del Departament de Sociologia i Antropologia Social de la Universitat de Valencia y miembro de RIAIPE. Ant6nio Teodoro es Director
del Centro de Estudos Interdisciplinares em Educa¢io e Desenvolvimento (CeiED), de la Universidade Luséfona. Coordinador de la Red Iberoamericana de
Investigacion en Politicas Educativas (RIAIPE).
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y complementarias para comprender la realidad, pero no deberfa olvidarse que la validez cientifica no
puede reducirse al valor numérico (ni tampoco al valor discursivo), y que hay aspectos de la realidad social
que no son calculables: «;cuanto vale una vida?» (Garcia Ruiz, 2016:88), scémo se mide una experiencia?,
se preguntaba hace cien afios John Dewey (1998 [1916]:287). No podemos contabilizar la intensidad de
una discusién cientifica o de una argumentacion racional, de la misma manera que no podemos discutir
dialécticamente los resultados numéricos de una operacién aritmética o una regla de la l6gica formal. Tan-
to las teorfas que elaboramos, como las hipdtesis que sometemos a prueba y las creencias que tenemos
estan condicionadas por nuestra manera de medir, un término que esta emparentado con la voz griega mze-
tron, y que significa trazar correctamente los propios limites, tener mesura (Griin, 2016:9). Por eso, desde
el ambito de la economia, de la politica y de la sociologia se estan replanteando los sistemas de medicion,
en el sentido de cuestionar sus limites (Meyer, 2017:17-34), sus sesgos (Ozga, 2017), y sus posibilidades
mas alla del «espiritu de Arquimedes» (Sivesind, 2014:57-77).

Buena parte de las cuestiones que pivotan en torno a la medida de la educacion estan asociadas a la
produccion de indicadores, que esta basada en la presuncién de una suerte de superioridad epistemoldgi-
ca. En el caso de los indicadores de educacion, esta produciéndose un auténtico ascenso de «la métrica»,
favoreciendo la construccién de la figura de «expertos», que en ocasiones resultan ser «débiles» (Lim,
2017). Algunos de ellos prestan una atenciéon cada vez mayor al impacto de la produccién cientifica o aca-
démica en instituciones educativas, asociando de manera descontextualizada y desproporcionada calidad
a cantidad. La proliferacién en los altimos afios de una serie de informes internacionales que se centran
en la esfera educativa (PISA, PIRLS, TALIS...) refleja nuevos modos de regulacion transnacional, susten-
tada en una evaluacion de los resultados y de su comparacion permanente a través de grandes encuestas
e informes estadisticos. (Teodoro, 2010). Y esa industria contable contribuye a configurar a su vez, en el
marco de la globalizacién hegemonica, un nuevo sentido comun, una gobernanza epistémica. Todo ello
nos devuelve, de nuevo, a la cuestion central, en la que se entrecruzan interés y conocimiento: scomo se

mide la educacién?

Esta cuestion, a su vez, da paso a una serie de interrogantes: ;Con qué propositos (cientificos, sociales,
econémicos...) medimos la educacion? ;Qué instrumentos se utilizan para ofrecer informacion sobre las
diferentes variables del campo educativo? sQué valor tiene la experiencia educativa? ;Qué efectos tienen
los informes que se emiten periédicamente desde las agendas educativas a nivel nacional e internacional?
¢Qué relacion existe entre las mediciones educativas y las reformas educativas? :Qué marcos culturales
e interpretativos subyacen a nuestros modos de medir la realidad educativa? ¢El papel de los sistemas de
indicadores es informativo o también tiene consecuencias normativas? ¢Es necesaria o posible la cons-

truccion de indicadores alternativos a los que ahora mismo son dominantes?

Se trata de cuestiones que ya hemos planteado en anteriores trabajos cuando nos preguntabamos si los
indicadores acaban poniendo mas el foco en los productos que en los procesos (Beltran y Villar, 2010).
En una reflexion previa sobre evaluaciones internacionales (Teodoro y Montané, 2009), se advertia que
los indicadores educativos no capturan hechos puros sino datos que ya se nos ofrecen filtrados por el
propio artefacto de medicion. Nada que objetar, siempre que no perdamos de vista esta diferencia. Desde
el siglo pasado, como respuesta a las exigencias del empirismo logico, se fundamenté la necesidad de con-
textualizar las representaciones de la realidad, evitando confundir el «mapa» con el «territorio». El autor
que formul6 esta distincion metaférica, Wittgenstein, comparé la aritmética con la institucion bancaria,

sosteniendo que podria desmoronarse en cuanto la gente desconfiara de ella y se apresurara a sacar de
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allf su dinero (Beltran, 2009:11). No se pretende aqui cuestionar el valor de los nimeros, sino mas bien
mostrar cautelas epistemoldgicas ante la suplantacion de los significados por significantes, y de mensajes
por los medios que les sirven de transporte. Ningin lenguaje es neutral en su uso ni es inocente en su
aplicacion. Desde un punto de vista social, no es posible ni deseable una descripcion légica aislada de una
comprension sociologica. La medida de la educacion, al servicio de la l6gica de la investigacion cientifica,
ha de explicar y explicarse en relacién con practicas sociales, con formas de vida. La superioridad episte-
mologica que se atribuye a la numérico (lo mensurable con nimeros) se debe a su importante e innegable
capacidad de abstraccién, de separar elementos para su analisis, pero para la esfera de la educacion no
debemos olvidar la importancia de integrar estos elementos en un marco de analisis, critico e interpreta-
tivo, mas amplio, en una cultura comun (superando de paso el abismo entre las dos culturas que ya de-
nunciara en su momento C. P. Snow). Como toda tecnologfa al servicio de un fin determinado, la medida
(de 1a educacion) se puede considerar también un artefacto, un arma. Pero un arma tiene un significado
ambivalente: puede convertirse en una herramienta constructiva, o puede convertirse en una amenaza,
con efectos no previstos o no deseados. Todo depende del uso que decidamos datle. La dicotomia entre
medicion (I6gica) y argumentacion (dialéctica), puede superarse mediante una critica sociologica que pro-
cure una «alianza tensa» con fines emancipadores. En este sentido, los articulos de esta revista ofrecen una
buena muestra de los limites y posibilidades, de los usos y abusos, de las politicas y practicas, asi como

de la creatividad e imaginacion socioldgica, a la hora de pensar y operativizar la medida de la educacion.

Este monografico reune contribuciones que abordan el problema de la medida de la educacién desde
la sociologia de la educacién, con el concurso de otras disciplinas cercanas y convergentes, a través de una
serie de miradas criticas y de enfoques plurales. Sin duda, las contribuciones que aqui se dan cita pueden
estimular y enriquecer la discusion cientifica y el debate académico en torno a las implicaciones sociales

de nuestros modos de medir el campo educativo en sus multiples facetas.

En este numero participan, con trece articulos y dos resefias, veintiséis investigadoras e investigadores
procedentes de nueve paises de diferentes regiones del mundo: Brasil, México, Uruguay, Estados Unidos,
Australia, Rusia, Alemania, Portugal y Espafia. Las aportaciones para este numero monografico de la
RASE exploran un conjunto de dimensiones muy variadas en torno al tema propuesto de la medida de
la educacién. Algunas adoptan una perspectiva principalmente tedrica, abordando cuestiones acerca de la
validez cientifica, la fundamentacion epistemoldgica y las implicaciones sociales y politicas en la concep-
cién y en el modo de medir la educacion; otras tienen un caracter mas empirico, y presentan resultados a
partir de investigaciones ya realizadas o en curso que se han servido de herramientas de medicién educa-
tiva; y también, en buena parte de los textos se combinan las perspectivas tedricas y empiricas al servicio
de analisis que ilustran diferentes metodologias, aplicaciones y efectos, en ningin caso neutrales, de la
medida de la educacion. Estos tres tipos de enfoques diferenciados, que sirven a modo de clasificacion,

es el que nos ha facilitado el criterio de presentacion y ordenacion de los articulos.

En un primer bloque, de orientacién principalmente teorica, se rednen cuatro articulos. En el primero
de ellos, Nelly P. Stromquist, partiendo de la realidad estadounidense pero mas alla de la misma, lleva a
) Y ) 5
cabo una critica fundamentada sobre los efectos no previstos de la aplicacion de los test estandarizados
y cuestiona la supuesta relacion entre la calidad educativa y su medicion. Por su parte, Alexander Osipov
propone un giro cualitativo, argumentando en su analisis la necesidad de un enfoque sobre las funciones
de la educacién considerada como institucion social, en tanto que nexo tedrico para dimensionarla y ope-
) y

rativizarla conceptualmente. Dietmar Pfeiffer, en su texto, subraya el caracter ambiguo de los indicadores
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mas extendidos, la descontextualizacion en su aplicacion, al tiempo que analiza la confusion comun entre
medir (un acto descriptivo) y evaluar (un acto normativo) y observa la configuraciéon de una «cultura de
los indicadores» que actiia como mecanismo de control. Desde un punto de vista poscolonial, Almerindo
Janela Afonso cuestiona y denuncia la hegemonia epistémica eurocéntrica que reflejan los programas de
evaluacién comparativa internacional, subordinados a una agenda global asimétrica en sus intereses y en

sus relaciones de poder.

En un segundo apartado, se dan cita una serie de cinco textos en los que prevalece la orientacion empi-
rica. Asi, Rubia Fonseca, Joaquim Escola, Amancio Carvalho y Armando Loureiro presentan un estudio
comparativo en el que se analizan, sirviéndose de diferentes escalas de medicion, las competencias de
estudio de los estudiantes universitarios de universidades de Brasil y Portugal, con resultados sobre sus
condiciones, actitudes y estrategias. El trabajo en equipo de Sandra Satde, Sandra Lopes, Carlos Borralho
e Isidro Féria, contextualizado en Portugal y en el caso del sistema politécnico de educacion superior,
se centra en el valor y las tensiones que pueden suponer la introducciéon de nuevas formas de medir el
desempefio profesional en la dinamica educativa y organizativa, a partir de un proyecto en el que se ensa-
yan la aplicacion de una serie de indicadores. Ian Hardy reflexiona sobre como la formaciéon continua de
maestras y maestros esta condicionada por una creciente medicion de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes. Su estudio se centra en una escuela de Australia y en el analisis de una serie de reuniones en
las que los docentes expresan como la manera de medir el aprendizaje afecta y altera su propia formacion
docente. A continuacién, Uyguaciara Veloso Castelo Branco, Paulo Hideo Nakamura y Edineide Jezine
presentan la elaboracion de una escala de permanencia discente, sirviéndose de la Logica Paraconsisten-
te, en el marco de un proyecto sobre la permanencia en la Educacion Superior en Brasil. Desplazando
el punto de enfoque, Armando Alcantara presta atencion al modo de medir la investigacion a través del
estudio de las revistas de educacion iberoamericanas. El articulo presenta los primeros resultados de un

proyecto que analiza los efectos de la informacion bibliométrica en las revistas académicas.

Finalmente, cuatro nuevas entregas completan el tercer bloque de esta revista, con articulos elabora-
dos desde aproximaciones tedrico-empiricas. Daniel A. Wagner y Nathan M. Castillo ofrecen un analisis
de las tensiones cientificas en la comprension del aprendizaje en poblaciones pobres y marginadas, que
se situan en la base de la piramide. Los autores argumentan la necesidad de que las Naciones Unidas
prioricen el aprendizaje de la poblaciéon empobrecida con el fin de que los objetivos para el desarrollo
post-2015 aborden de manera critica y comprometida las inequidades sociales y econémicas. Desde una
optica distinta, Regina Célia Linhares Hostins aborda las politicas educativas de evaluacion de postgra-
do implementadas en la reforma educativa neoliberal de Brasil en los afios noventa. Y lo hace en una
investigacion de analisis documental inspirada en la teorfa de la interpretacion-traduccion de la politica
propuesta, entre otros, por Stephen Ball. Cambiando de nuevo la mirada, Carmen Carmona Rodriguez
se sirve del documental Tested (2015) —centrado en la aplicacion en la ciudad de Nueva York del polémico
Specialized High School Admission Test  SHSAT) dirigido a estudiantes de entre 12-13 afios— para reflexionar
sobre las consecuencias en términos de distribucion de oportunidades que tiene la realizacién de eva-
luaciones estandarizadas al alumnado. Por dltimo, Alejandra Montané, José Beltran y Anténio Teodoro
revisan la construccion de sistemas transnacionales de evaluacion de la calidad, a través de los principales
rankings internacionales, desde una perspectiva critica. Los autores sostienen que bajo el modelo de la
«calidad educativa» se ha legitimado el dominio de una poderosa industria contable, alejada del horizonte

de equidad y de justicia social, cognitiva y curricular.
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Presentacion

Medir la educacién: perspectivas desde la critica sociolégica

El panorama de perspectivas que ofrecen todas estas contribuciones desde la sociologia de la edu-
cacion supone una muestra de la necesidad de llevar a cabo reflexiones que se puedan nutrir al mismo
tiempo de la l6gica de la investigacion cientifica y de la dialéctica social. Inspirandose en ambas, la critica

sociologica invita, ademas, a dar el paso desde el compromiso académico a la accién social fundamentada.

La escritura compartida en el espacio que brinda una revista también es una forma de conversacién y
de accion. Los editores quieren agradecer a todos y cada uno de quienes han hecho posible este numero,

con sus valiosos trabajos, de manera desinteresada, y mas alla de sus obligaciones profesionales.
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Testing and the promise of academic progress
Las pruebas estandarizadas y la promesa del progreso académico

Nelly P. Stromquist!

Abstract

In light of the constantly expanding use of standardized tests (STs) not only in industrialized countries but also in developing nations, this
article seeks to offer some reflections on the assessment path that educational systems across the world are taking, In unpacking the STs we
must not take for granted a number of aspects of standardized tests-from their construction and application to their unintended consequences.
The article proceeds in four distinct but interrelated parts: (1) understanding the assumptions and process in the development of STs, (2) prob-
ing the assumptions underlying the use of STs, (3) recognizing that STs are limited in what they can tell teachers about how to improve their
instructional practices, and (4) forming a broader philosophical critique about how knowledge transmission should be measured and by whom.
There are multiple procedures and features that render STs an easy-to-use assessment tool for student learning. However, assumptions used test
design create considerable distance between their construction and any measurement of ability to teach. This distance impedes the use of STs
as practical tools to improve instruction. Nonetheless, the testing industry in the US is solid and there are global efforts underway not only to
expand the application from pre-Kindergarten to secondary schools but also to the university level. The article concludes with a few challeng-
ing ideas for further debate-ideas such as the need to rely more on teachers’ evaluation of their students and to prepare teachers to fulfill better

their instructional and assessment functions.

Key words

Standardized testing, normal distribution curve, teacher performance, instructional practice, academic achievement, testing industry.

Resumen

A laluz del uso en constante expansion de las pruebas estandatizadas (STs) no solo en los paifses industrializados, sino también en los pai-
ses en desarrollo, este articulo pretende oftrecer algunas reflexiones sobre la trayectoria de evaluacion que los sistemas educativos de todo
el mundo estan tomando. La deconstruccion de las ST requiere que no se den por sentado varios aspectos de las pruebas estandarizadas,
desde su construccion y aplicacion hasta las consecuencias imprevistas de tales pruebas. El articulo se desarrolla en cuatro partes distintas
pero interrelacionadas: (1) comprender las suposiciones y el proceso en el desarrollo de las STs, (2) sondar las suposiciones subyacentes al
uso de STs, (3) reconocer lo que las STs pueden y no pueden decir a los maestros en cuanto a cémo mejorar sus practicas de instruccion y
(4) formar una critica filos6fica mas amplia sobre cémo debe medirse la transmision del conocimiento y por quién debe ser hecha. Existen
multiples procedimientos y caracteristicas que hacen que las STs sean faciles de usar como herramientas de evaluacion del aprendizaje de los
estudiantes. Sin embargo, los supuestos del disefio de la prueba estandarizada crean una distancia considerable entre la construccion de la
prueba y la medicion precisa de la capacidad del docente para ensefar. Esta distancia impide el uso de las STs como herramientas practicas
para mejorar la instruccion. Sin embargo, la industria de las pruebas en los Estados Unidos esta fuertemente arraigada y hay esfuerzos globa-
les en curso no solo para ampliar la aplicacion las mismas desde los niveles de pre-jardin de infancia hasta la escuela secundaria, sino también
a nivel universitario. El articulo concluye con algunas ideas desafiantes para el debate posterior: ideas como la necesidad de confiar mds en

la evaluacién realizada por los profesores de sus estudiantes y la preparacion a los profesores para que desempefien mejor sus funciones.
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Pruebas estandarizadas, curva de la distribucién normal, desempefio docente, practicas de instruccién dulica, logro académico, industria
ligada a la construccioén de pruebas estandarizadas.
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Nelly P. Stromquist. Testing and the Promise of Academic Progress

1. Introduction

In the era of the «knowledge society» a growing and global interest among policymakers is to monitor
the performance of public schools so that the contribution of public investment may be justified. With
advances in test design, standardized tests (STs) have become ubiquitous. They range from those used
merely for national purposes to those deployed for international comparisons. They also vary greatly in
purpose, from whether they are used to assessing school performance to serving high-stakes decision-
making, in which case student performance is used to determine teacher competence and, thus, to reward

or punish individual teachers.

Reliance on STs is significant across the world, but perhaps greatest in the US, where high-stakes tests
have been mandated by successive school reforms, with the greatest growth in usage occurring in the
mid-1980s (Stecher, 2002). Today, STs are in their third generation. They began as part of the legislative
mandates for the Elementary and Secondary Education Act (ESEA) of 1965, then continued as part of
high-stakes testing with the No Child Left Behind (NCLB) Act of 2001 and its reauthorization of ESEA
(Hamilton, Stecher & Klein, 2002), and now with the Every Student Succeeds Act (ESSA) of 2015. The
NCLB of 2001 mandated universal testing in reading and math in grades 3 through 9.

The Council of the Great City Schools, which represents large urban districts in the US, found that
students take an average of 113 standardized tests from pre-K (before Kindergarten) to the 12* grade
(the last year of secondary school) (Hefling, 2015). Notwithstanding the reliance on test scores as in-
struments of educational policy reform, major professional associations dealing with education in some
form, have expressed concern with the use of testing to reward or punish individual teachers, arguing that
«No single test score can be a perfectly dependable indicator of student performance and high-stakes
decisions about individuals should be based on factors other than the score on a single testy (AERA,

American Psychological Association, and Council on Measurement in Education, 1999).

By 2012, the K-12 testing had become a $1.7 billion industry, an amount that will increase as tests are
mandated by the Common Core Standards of ESSA, which represents a continuous strategy by the US
federal government to use testing as a major policy reform mechanism (Resmovits, 2012). In the US, to
comply with NCLB alone, some 68 million students were estimated to take STs in 2007 (Scherer, 2005).
States have the flexibility to develop their own testing accountability system as long as they have «an ap-
propriate feedback mechanism» (Hamilton, Stecher & Klein, 2002: xiii). The fact is that many education

systems rely on STs developed by only a handful of test developers, all major national firms.

STs are unquestionably an American model of learning assessment that is attaining widespread dif-
fusion across the world. We have today a growing array of cross-national tests: Programme for Inter-
national Student Assessment (PISA), Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS),
the South African Consortium for Monitoring Essential Quality (SACMEQ), Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS), Programme for the International Assessment of Adult Competencies
(PIACC), Programme for the Analysis of Education Systems of the CONFEMEN (PASEC) and, more
recently, efforts by the Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) are in place
to measure student learning at the higher education level in the future through the Assessment of Higher
Education Learning Outcomes (AHELO).
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The growing diffusion of international large-scale assessments through STs has been compared to old

colonial practices of exporting their goods as the best possible to the colonies. One observation catches
this well:

«Thus, while in previous centuries Christian missionaries followed in the wake of the military fo
promote their brand of education across the European colonial empires, we now face the prospect of
the West excporting its vision of schooling around the world through the auspices of cross-national
tests supported by the modern missionaries and camp followers of onr time: the think tanks and mul-
tinational companies who specialize in identifying and delivering “what works”» (Morris, 2016:2).

An international institution that is heavily invested in the promotion of STs is OECD. This organi-
zation is engaged in two initiatives. The PISA for Development Initiative seeks to support the Educa-
tion 2030 agenda of the Sustainable Development Goals (SDGs) and thus to increase the number of
participant countries engaged in STs beyond the over 70 that participate in PISA today. The second
initiative refers to OECD efforts underway to develop STs to assess student learning and institutional
performance across the world at the higher education level. Its Assessment of Higher Education Learn-
ing Outcomes (AHELO) is now undergoing test development in 17 countries participating in a feasibility
study to develop standardized tests in three areas: «generic skills,» economics, and engineering. OECD
hopes to have the project initiated sometime in 2017. The American Council on Education and Universi-
ties Canada have expressed opposition to AHELQ, stating that «the AHELO approach fundamentally
misconstrues the purpose of learning outcomes, which should be to allow institutions to determine and
define what they expect students will achieve and to measure whether they have been successful in doing
so» (Redden, 2015).

In light of the growing presence of STs, this article proposes to engage in reflection about the value
of such tests, the appropriateness of their use for different purposes, and their major consequences for
the production of knowledge. To do so, the article proceeds in four parts: (1) understanding the assump-
tions and processes in the development of STs, (2) probing the assumptions underlying the use of ST,
(3) coming to terms with what STs can and cannot tell us about how teachers might improve their prac-
tice, and (4) forming a broader philosophical critique about how knowledge acquisition should be meas-
ured and by whom. This article then concludes with a few challenging ideas for further debate. It should
be noted that I am a sociologist of education, not an expert in STs. This article is based primarily on a
review of English language sources, comprising books, articles, and several reports and presentations
from reputable education institutions and research organizations. It is in the English-speaking world that
most of the pertinent literature has been produced. I make an effort to synthesize the pertinent literature
on STs and to offer some ideas of my own based on the argument that, in the same way war is too im-

portant to be left to the generals, knowledge is too important to be left to test developers and politicians.

2. Assumptions and processes in the development of STs

The design of a norm-referenced achievement test starts with the consideration of content: an exami-
nation of the curriculum and textbooks (Hamilton & Koretz, 2002). But soon other factors enter into
play producing particular effects and consequences. Decisions on test design (test length, item format,
content coverage) require trade-offs with respect to reliability, validity, and costs. Some of these consid-

erations tend to take us far away from classroom realities.

Revista de la Asociacién de Sociologia de la Educacién (RASE) 2017, vol. 10, n.° 2 @ rasc.ase.cs ® ISSN 1988-7302 117



Testing and the Promise of Academic Progress

There are many ways to assess the acquisition of learning: multiple choice, true/false, student portfo-
lios, self-reporting inventories, among others. Further, the assessment can be formal (grades) or informal
(Popham, 2009). STs derive their popularity from the relatively easy procedures they create: uniform
administration, uniform scoring, convenience in reporting, and — with increasingly sophisticated digital
computation — results highly amenable to quantitative analysis. STs are timed by design: usually, text ad-
ministration is limited to one or two hours, to reveal what has been learned over a considerably longer
period. Most STs are based on multiple choice (an American invention par excellence), although some

include true/false responses.

Some reflections on the nature of knowledge are pertinent here. Multiple choice questions require
precise answers (e.g., choosing response a, b, ¢, d, or e). Life, however, is not black and white and fre-
quently engages us in situations where recognizing degrees of grayness is crucial, where a, b, ¢, d, or e
choices are not so neatly laid out. Certain skills may not be measured with multiple-choice items (Le &
Klein, 2002). I would add: certain skills shox/d not be measured with multiple-choice items. It is paradoxical
that STs are so prevalent in a country (the US) that places a premium — at least, discursively — on student-
centered learning. Such learning calls for exploration and discovery, which means that the knowledge be-
ing developed does comprise degrees of ambiguity and contradiction. Student-centered learning implies
that children are encouraged to pay attention to a variety of experiences; student-centered learning also
implies that the student is a key agent in the knowledge acquisition process. So, it is the process of self-

determination that should be functioning, not the forced selection of items in a multiple-choice format.

From a construction perspective, STs are based on two samples: a sample of the knowledge being
tested and a sample of the population upon which the test will be normed. Regarding the first sample,
a test contains only a fraction of all questions that could be asked on a given subject area (ILe & Klein,
2002). In the second sample, norm-referenced means comparing the standing of the students being
tested to «a larger group,» which really means a sample of students of similar age and levels of education
(Hamilton, Stecher & Klein, 2002).

The logic of ST construction gives priority to the test’s ability to discriminate among the test takers.
It does so by employing the normal curve as the referent for the distribution of test scores. The normal
distribution curve — whose precise name is normal distribution probability curve — assumes that the major-
ity of people (64% to be exact) will have a satisfactory performance and that a few will have an excellent
performance while another more or less equal few will have a poor performance. Basing ST scores on the
normal distribution necessarily places half the students above the median score and the other half below it
(McMillan, 2001). Examining this logic more closely, what the distribution of scores according to the not-
mal curve implies is that satisfactory/complete knowledge on any discipline/area can never be acquired
by all. This assumption is plausible, but an additional assumption of the normal curve is that while excel-
lence is reserved for a few, failure is also created and assigned to one unfortunate group of students. This
group is, of course, small, but nonetheless placed in the category of failure. So STs create both failure and
excellence — warranted or not — by design. Further adding to the arbitrariness of test construction is the
concomitant use of cut points to create categories. Hamilton and Koretz (2002:27) note, «The use of cut
points is fundamentally judgmental and is often called into question.» Often, a difference of one point in
ST performance can mean student placement in a different performance level. To be sure, teachers’ judg-
ments of student performance also have an irreducible element of arbitrariness, but it is the STs that claim

full objectivity, while denying the considerable element of subjectivity behind the numbers.
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From the perspective of test developers, these tests must be created to produce well-spread score
distributions to attain high reliability indices. Popham (2001:48), a well-known US expert in instruction,
evaluation, and measurement has observed that, «T'he more important the content, the more likely teach-
ers are to stress it. The more that teachers stress important content, the better students will do on an
item measuring that content. But the better students do on an item, the more likely it is than an item will

disappear from the test.»

One may assign to a test all the good purposes one wishes but if the test has not been designed to
meet those objectives, it becomes a victim of wishful thinking, and even dangerous. One reason tests
cannot be used to measure teacher effectiveness or education quality is the frequent mismatch between
local curriculum content and standardized test content. Popham (2001:43) remarks, based on his long
experience with test development, «If you look carefully at what the items in a standardized test are actu-
ally measuring, you will often find that half or more of what’s tested wasn’t even supposed to be taught

in a particular district or state.»

The logic of ST construction — actually, any form of testing — reduces knowledge to a few compe-
tencies. This is to be expected and does not exclude standardized testing from the array of valid assess-
ments of knowledge. What this logic should is to invalidate any claim made by educational policy makers
that standardized testing is the sole measure of student knowledge and that teachers are the sole agent
responsible for student performance in tests. The dominance of the testing regime is characterized by
intellectual contradictions. Despite the strong support by policymakers on the use of STs to monitor
schools and learning, it has been observed that, «Many educators and educational policymakers are largely
untrained in test design and validation.» (Hamilton, Stecher & Klein, 2002: xiv).

3. Assumptions about the use of STs

The ultimate purpose of testing students is to improve educational practice: Teachers will adopt more
affective practices and students will be motivated to work harder (Stecher, 2002). This objective makes
three assumptions of how learning occurs: (1) learning is based on what the teacher teaches, (2) all stu-
dents have the same possibility of learning regardless of differences in personal context, (3) the distribu-
tion of test scores along certain subjects (e.g., math, reading) or, even better, certain specific test items,
enables the teacher to figure out how to improve her instructional strategies or her content knowledge

about the subject.

While by no means arguing that teachers do not make a difference in learning, we have accumu-
lated massive research findings that indicate that family influences on learning are powerful and surpass
school/teacher influences. Some observe that family factors can explain up to 70% of the observed
variance in test scores. A key assumption in the use of STs is that the determinants of student perfor-
mance lie primarily with the education system and that the determinants of superior performance can

be isolated and policies based on these causes can be transplanted into different contexts (Mortis, 2016).

For teachers to use test scores to improve their practice with some disadvantaged students, scores
would have to be given at both the item level and the specific student level. Test score distribution at such

a molecular level seldom happens, even though it is possible with current digital analysis capabilities.

Hamilton e7 al., (2002) ask a critical question: how do teachers use test data to change instructional

practices? In other words, how would a teacher move into corrective action given a student’s poor per-
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formance in a given subject? Let us assume for a moment that teachers have access to the most detailed
of test performance data: If I were the teacher and saw that Jim, my fifth grade math student, did very
poorly on item three of the ST for his grade, how can I tell what went wrong? Did I not explain it well
to him? Did he need more time to understand it? Was my instructional approach not effective with him?
And if the majority of students in the class did better than Jim on that item, should I change my practice?
In other words, what information does the ST item give me to personalize my practice vis-a-vis Jim? I
would argue that the best source of data to improve my teaching skills would have to come from my
daily observations and my knowledge of specific students. ST data — given their relative distance from the
curriculum covered in class, the time elapsed between my teaching of the relevant module and the time
I got the test results, and the unspecified connection between my teaching and the test results — would
make the whole exercise a difficult piece of detective work for which I, as a teacher, would have few clues
or the time to piece together those classroom memories into an answer. I would join other teachers in a

common response: smile, accept the test results, and shelve them.

How many teachers receive feedback on their students’ performance — a meaningful feedback that
enables them to trace which aspects of a specific discipline might have been better explained or treated
in the classroom? Hamilton and Koretz (2002:25) remark, «If performance is what the student knows
and can do, neither the difficulty of test items nor the items’ ability to differentiate between high and low
performing students is necessarily important.» The same authors add, «If all students show maturity, then
that is what the test should reveal.» (2002:25).

McMillan (2001:132) holds that one of the most serious misuses of STSs is to use them to evaluate

teachers. He states:

«This is a misuse of the results for several reasons: (a) Standardized tests are not designed to evaluate
teaching or teachers, (b) the content and skills tested will not have a perfect match with local curriculum
or what individual teachers stress in the classroom; (c) each year brings a unique group of students to
a teacher, with knowledge, skills, motivation, and group chemistry that may be different from other
years; (d) it is difficult, if not impossible, to isolate the influence of differences between teachers (most
of what students experience is common); and (e) a standardized test provides only one indication of
student performance.»

Porter (1995) and Apple (1996) were the first to observe a disjuncture between test developers/propo-
nents and test users. Porter, a philosopher of science, has noted that in the production of STs there are
two dissimilar expert groups: those who are experts in the development of tests and their quantification
and those who are the experts in the content being measured. Morris makes a similar comment when
he remarks that there is an «increasing detachment of policymaking from academia and the public sec-
tor.» In this view, «Those advocating reform are now directly and heavily involved in the policy-making
process, primarily as the providers of independent “evidence-based research,” which serves to define
both the nature of policy problems and their solution.» (Mortis, 2016:8). Describing this state of affairs,
the Graduate Institute of International and Development Studies (2016) puts it this way: «The epistemic
community of education statistics and measurement is distant from the objects of measurement.» In this
view, these communities are so distant that the experts in content seldom influence the experts in test
development. It is to be noted that the UNESCO Institute for Statistics (UIS) has launched the Global

Alliance to Monitor Learning (GAML) initiative, which seeks to ensure «technically sound and reliable
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approaches to measure learning» (Graduate Institute of International and Development Studies. 2016).

It does not seem clear to what extent this initiative will bring the two epistemic communities together.

Positive teacher responses to test results include: providing more instructional time, working harder to
cover more material, working more effectively (Stecher, 2002). Despite the good intentions of teachers
and school administrators, it is not clear how tests can lead to more equal opportunities or outcomes for
students from different backgrounds. The distribution of scores may tell us that certain minorities are do-
ing less well than the dominant ethnic group, but to move from there to improved practices would require
institutional responses — not teacher responses alone. Unfortunately, there often emerges less an institu-
tional than an individual response. In some US states, teachers are spending large portions of class time

on test preparation, particularly in urban, low-income, and high minority school districts (Stecher, 2002)%

Psychometricians develop tests but soon afterwards statisticians take over. The role of statisticians
is to analyze the distribution of scores across national and various subnational levels and, often, to ex-
amine the correlates of test scores with various factors, such as student location (urban, rural), sex, age,
and — when available — education and occupation of parents. What is constantly found is that family
background significantly affects student performance and, thus, that economically and socially disadvan-
taged minority students persistently perform less well than wealthier students. Here, statisticians play a

confirmatory, reproductive role.

At global levels today, the role of the statistician is growing in complexity and authority. Statistical
experts from UN international agencies have been assigned to work on the development of indicators
to measure progress in the implementation of the Sustainable Development Goals (SDGs), a global
policy that will influence education in all countries between 2015 and 2030. Consequently, statisticians
are spending considerable amounts of time searching for and defining indicators of «learning» «Expert
groups» have been appointed by governments and international agencies and are working hard on the
identification of global indicators. Since the SDGs include education — i.e., goal number 4: «Ensure in-
clusive and equitable quality education and promote lifelong learning opportunities for all» — efforts have
been underway to design STs to measure learning across the world. Needless to say, the knowledge to
be measured by the tests will be greatly decontextualized and subjected to standard features of ST con-
struction, which include the identification of excellence — but also that of failure. What will come out of
this? Both outcomes may be expected, but both are greatly influenced by family, community, and national
circumstances that lie beyond the scope of any standardized educational testing and, therefore, beyond

the capacity of such tests to judge teachers.

4. What STs can and cannot tell teachers that will improve their practice

Popham (2009) makes a distinction between assessment ¢f learning and assessment for learning. He is
much more in favor of assessment for learning. According to him, there is strong evidence that instruc-
tionally oriented assessment, if effectively implemented, will improve student learning,. Since STs are designed
to discriminate among students, to assess student performance more completely (showing more of what

the student knows), other forms of learning evidence should also be allowed.

2 To see a full discussion of unintended consequences of STs on learning, see the study by Barrenechea (2010), which makes six additional critiques to standardized
tests, i.c., the tension between multiple intelligence levels and the standardized form of evaluation, lack of attention to the real curriculum, risks to teaching to the
test, incentives to cheat in the production of results, failure to consider student socioeconomic differences, and test limitations in predicting entrance to the labor
market. Also relevant is an earlier work by Hamilton, Stecher, & Klein, 2002.
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Several educators argue that STs cannot serve teachers because these tests do not have an instructional
component, i.e., they are not designed to improve instruction; they are designed to determine system
performance in general (accountability) (DePascale, c. 2004). Popham (2006:82) has remarked that most
of the key state standardized tests are «instructionally insensitive — that is, they are unable to detect even
striking instructional improvements when such improvement occurs.» This shortcoming arises in part
because scores are forced to fit the normal curve (see above) and in part because the tests are so strongly
linked to socioeconomic status that they measure what students bring to school rather than what they are
taught there. If a student did not respond well to an item, it is not clear that this happened because the
knowledge measured by that item was never taught by the teacher, badly taught, or the student learned it
but subsequently forgot. Looking at aggregate data (whether national or even classroom) would not tell

us this. Teachers would need to go item by item to identify response patterns.

Teachers are expected to be beneficiaries of testing, not by their own request but rather as the inten-
tion of policymakers. By having access to student standardized test results teachers are supposed to learn
how to improve their teaching in terms of covering the content better, improving their instructional strat-
egies, or both. The core assumption underlying testing is that by enabling teachers to confront the actual
distribution of scores among their students, this constant monitoring will lead to constant professional

development by education authorities and through the individual initiatives of the teachers themselves.

Let’s examine the role of teachers in greater depth. To create a comprehensive conceptual framework
to understand learning, teachers would have to be assigned a key function. To expect teacher perfor-

mance that is satisfactory or higher, teachers would have to be:

e credentialed (initially trained in the details of pedagogical skills and in the subject to be taught),

e provided constant professional development, to hone their skills in the face of diverse and new
socioeconomic contexts and challenges,

e well remunerated and recognized as professionals, to ensure high levels of professionalism and
permanence in the educational system, and

e allowed access to an appropriate classroom environment, in terms of student class size, amount

and quality of education materials, amount and quality of furniture and equipment.

In developed countries, teachers’ conditions are generally satisfactory, although their training regard-
ing «diverse and new socioeconomic contexts and challenges» could be much better. In many developing
countries, the four conditions above are a remote fantasy. If many teachers operate under poor working
conditions, how realistic is it to expect that learning should improve by confronting them with ST results?
An analogy that comes to mind is to expect people to gain weight by weighing them regularly but with-
out altering their diet. As noted eatrlier, one of the strongest findings we have gained from research on
schools is the great influence of family wealth (or lack of wealth) on the academic progress of students.
To neutralize this influence requires special measures and not just constant testing that ranks students and

schools in highly predictable ways.

A relatively recent review of the use of STs by a prestigious commission appointed by the National
Research Council in the US (Hout and Elliott, 2011) summarized contributions from economics, psy-
chology, and educational measurement on the use of STs for educational improvement. It concluded that
not only had these tests not functioned as incentives to improve student achievement but that they had

actually decreased the rate of high school graduation. The study noted somberly that «despite using test-
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ing for several decades, policy makers and educators do not yet know how to use test-based incentives to

consistently generate positive effects of achievement and improve education.» (2011:92).

The global application of STs will bring additional difficulties. Such tests compare very different
populations: some education systems include children with special needs or children of migrant workers,
sometimes cities (e.g. Shanghai) are compared with countries (Morris, 2016). Moreover, rankings across
countries introduce an element of unreality. Under what criteria can we expect students in developed
countries that spend on average $212 annually per primary school student and about $368 annually per
lower secondary student to register higher ST results than students in OECD countries, where invest-
ment per student in combined primary and lower secondary is about $9000, not to mention $11,000 in
the US? (International Commission on Financing Global Education Opportunity, 2016). We should also
not forget that STs are an acquired practice, which means that some students are more acquainted with
such tests than others. For instance, STs are less frequent in developing countries than industrialized na-
tions. Given the multiplicity of factors, Morris (2016:19) concludes, «The reasons underlying different
levels of pupil achievement are inherently complex and explanations are conditional.» Further adding to
the imprecise nature of STs are pressing logistical conditions. It has been noted that the Programme for
the Analysis of Education Systems of the CONFEMEN (PASEC), which comprises 13 countries and
aims to develop a common qualification framework, has a lag of two years between assessments and their
publication. A similar time lag has been detected in the case of the South African Consortium for Moni-
toring Hssential Quality (SACMEQ) (Graduate Institute of International Development Studies, 2016).
Such delays likely remove test results as practical information that teachers might consider to improve

their practice and situate the tests as general barometers of national education performance.

5. How knowledge should be measured and by whom

Through the widespread use of STs, we have seen a drastic reduction of knowledge transmission at the
classroom level across the world as STs focus mostly on two disciplines. It is estimated that 99% of na-
tional assessments today measure math and reading, while topics linked to culture and art are covered in
36% of assessments, socio-emotional issues are treated in 18%, and physical wellbeing and learning ap-
proaches/cognition are covered is less than 1% (Anderson & Winthrop, 20106). In other words, important
topics dealing with the joy and meaning of life as well as knowledge of how attain and negotiate relation-
ships and conditions are not assessed. It is well understood that STs are not capable of measuring skills
that have been learned but are not susceptible to easy quantification (Beck, 1976). It is encouraging that
some knowledge and skills are #o# tested, yet it must be acknowledged that in heavy testing environments,
what is not tested is simply taken out of the curriculum. In the US, a well-known critic of educational
reforms laments that, despite the importance of fields such as history, science, literature, the arts, and
politics, attention to them has diminished considerably (Ravitch, 2016). Echoing this concern, Gordon
and Rajagopalan (2016) fear that the simultaneous measurement of decontextualized knowledge, fully
deployed in STs, and the strong claim to precise quantification by measurement science may actually im-

pede students’ development of their own capacity to analyze, document, and appraise.

We live in a world of contradictions. On the one hand, we recognize that «education... should be
directed to the all-round development of the human personality and to the spiritual, moral, social, cul-
ture and economic progress of the community, as well as to the inculcation of deep respect for human
rights and fundamental freedoms» (ILO/UNESCO, 1966). On the other hand, we have embatked on a
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course of testing regimes that promote knowledge and skills that focus on labor market productivity, to
the exclusion of more humanistic endeavors. Another significant contradiction is that, again on the one
hand, there is growing evidence that improving the education quality in developing countries has not
correlated with the increasing use of ST-based assessments, which has led several researchers to assert
that large-scale assessments are weak tools for changing the classroom experience (Graduate Institute of
International and Development Studies, 2016); yet on the other hand industrialized nations, led by the US

and those in OECD, are resolutely committed to the use of STs and global comparisons.

No one disputes the authority of a university professor in grading her students. After watching stu-
dent performance over a semester, we consider the professor as qualified to assess student learning. Why
should we not give the same trust to teachers working at primary and secondary education levels, who
spend not a semester but a year with their students? This lack of trust in teachers would be justified if the
teachers are not credentialed or not given constant professional development. If this is the case, would

not teacher training be the point at which to begin academic improvement efforts?

6. Conclusions

Standardized testing and the accompanying test-based accountability have taken solid root in the US
since 2001 and are now integral to the evaluation of teacher performance. And, as noted, under the in-
fluence of organizations such as OECD, the march of STs across the world seems inexorable. It would
be difficult to remove standardized student testing from the policy arena, but what can be done is to
question their properties and thus erode their pervasive influence in determining the fate of teachers and
dictating school behaviors (Hamilton, Stecher & Klein, 2002).

Administering STs is not inexpensive. In 1996, testing cost $165 million and was projected to reach
$300 million in 2000 in the US (Hamilton, Stecher & Klein, 2002). By 2015, these projections had been
notably exceeded when the testing industry was reported to be generating about $2 billion annually
(Strauss, 2015). There are additional costs linked to test administration and related activities. The Gen-
eral Accounting Office (1993) estimated the value of class time required for test administration to be
seven hours per student or $516 million during the academic year 1990-91 (Hamilton, Stecher, & Klein,
2002). So, why is standardized testing so prevailing and increasingly endorsed by policymakers? Several
plausible reasons emerge, not necessarily mutually exclusive. One is that «Tests are cheaper than changing
classroom practice though direct intervention.» (Linn, 2000:8). Asserting that tests will produce the in-
formation needed to improve the system tends to increase the government’s (i.e., the backer’s) legitimacy.
Another possibility is that the current test regime involves so many firms and professionals that it would
be difficult to erase their influence on policymakers. In 2015, the large test developers spent $20 million
in lobbying activities in the US (Strauss, 2015). A third explanation is that STs have generated their own
research constituency: Some advocate the use of international tests for the opportunity they open to cre-
ate data that enable all sorts of related quantitative analyses. Multiple regressions that use test scores as
the dependent variable dominate studies of school effectiveness and these regression models generally
look for causality, which is a noble endeavor in most sociological research. Many of these analyses, un-
fortunately, continue to be devoid of clear conceptual frameworks to explore such causality. Yet a fourth
explanation would argue that as we move into the «knowledge science,» we enter the delusion that all

things ought to be — and ¢ be — quantified.
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The logic of STs, as discussed above, incorporates several assumptions that intervene between teacher
practices and a #rue assessment of student learning outcomes. It makes sense to want to know how teach-
ers and schools are doing, but we have to remember that there is no direct link between this and ST test
scores. Teachers observe ongoing student performance from the beginning to the end of the class or
academic year. Because of this, teachers know their students’ strengths and weaknesses more than any
ST could discover, but the trend today is not to trust teachers’ judgments. Conversely, teachers do not
think much of STs. A teacher survey conducted by the Teachers Network (2007), based on a nationwide
sample of teachers covering all levels of schooling, probed their opinions about NCLB testing. It found
that, while 37% of the teachers saw such testing as «somewhat helpful,» a larger proportion (42%) found
it «<not at all helpful.» About 40% of the participating teachers also stated that those tests encouraged rote
drilling and eliminated curriculum materials not tested. Most damaging of all, was the teachers’ assertion,
with 69% strongly agreeing, that the Adequate Yearly Progress goals (a provision of NCLB and that was
based on ST performance) had «contributed to teacher burnout.» ST objectives, therefore, may end up

functioning as highly oppressive requirements.

Educators and policymakers alike must continue to address three crucial questions: How to encourage
learning? How to encourage teacher professionalism? And, what is the relationship between measure-
ment and quality of education? Standardized testing is incapable of measuring with any precision levels
of critical thinking and high-order reasoning, Further, educators fear that STs remove, if not erase, teach-
ers’ judgments, all the more so since tests are designed by experts distant from the classroom environ-
ment (Apple, 1990).

STs can play a useful role in understanding basic trends in knowledge acquisition by successive co-
horts. They can also play a role in overall monitoring of the educational system and societal performance.
But two points should be made clear: (1) the assumption that ST results can be readily used to improve
teaching practice is simply erroneous, and (2) it is possible to monitor national performance without
necessarily having a regional or global comparison. We should make sure that tests cover all important
elements of the domain; for that reason, it is necessary to rely on content experts, not test developers
alone (Le & Klein, 2002).

Poor performance of a country’s education system gives rise to expressions of alarm and, in some
cases, to serious concern over teaching quality. The unintended consequences of STs, and particularly of
their misuse, have been «a decline of trust in public education and increased pressure from both users
and business firms to turn to the private sector partially or wholy for solutions.» (Graduate Institute of
International Development Studies, 2016). In developing countries, teacher training, whether pre-service
or in-service, continues to be in need of reform and improvement. Enabling teachers to become better

professionals rather than expanding the use of STs — this is where our priorities should be directed.
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Institutional Functions as a Theoretical Nexus
and Measurement Target in Sociology of Education

Funciones institucionales como nexo teérico
y objetivo de medicién en sociologia de la educacién

Alexander Osipov'

Abstract

The paper is devoted to methodological aspects of the study of institutional functions of education as one of the basic theoretical con-
structs of contemporary sociology of education. The author argues that the elaboration into the function problem also provides a direction
for social-practical outputs of this branch of sociology, conceptual ground for its own theoretical, revitalizing its connection with general
sociology. Without such elaboration, the author assumes, most of theoretical and empirical studies and measurements conducted by sociolo-
gists are doomed to thematic fragmentation, have slim chances to contribute to a shared sociological vision of education, delineate the area
of institutional responsibility of education in society, improve educational politics, resist the neoliberal «Trojan horses» in education. The
author brings a set of criteria to define the institutional functions of education, including the empirical measurability of each function, and
a hypothetical model of functions detailed by four major areas of society: economic, social, cultural and political.
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Resumen

El presente texto aborda aspectos metodolégicos del estudio de las funciones institucionales de la educacién como uno de los constructos
tedricos fundamentales de la sociologia contemporanea de la educacion. El autor sostiene que la reflexion sobre el problema de la funcién
proporciona ademads una direccion para resultados sociales practicos de este campo de la sociologfa, revitalizando su conexién con la socio-
logfa general. Sin tal elaboracién, a juicio del autor, buena parte de los estudios tedricos y empiricos llevados a cabo por los socidlogos estin
condenados a la fragmentacién temdtica, y tienen pocas ocasiones de contribuir a una visién sociolégica compartida de la sociologia de la
educacion, a una definicién del area de la responsabilidad institucional de la educacion en la sociedad, a una mejora de la politica educativa,
a una resistencia de «los caballos de Troya» institucionales en educacién. El autor presenta un conjunto de critetios para definir las funciones
institucionales de la educacién, incluyendo la mensurabilidad empitica de cada funcién, y un modelo hipotético de funciones detalladas por

cuatro dreas principales en la sociedad: econémica, social, cultural y politica.
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1. Concepts of functions-nexus of the sociology of education

In the early 21% century, the sociology of education became the most popular area of sociology in the
world. But the area’s leading experts are now speaking openly about the methodological, conceptual and
political factors slowing and even halting its development in their respective countries (Osipov et al.,
2013). Russian scholars are also writing about «working on the mistakes» in the field and advancing a list
of its priorities upon whose achievement, they believe, it can become helpful in formulating a strategy

and concrete solutions in educational policy.

In our opinion, the weakness of today’s sociology of education in Russia and around the world is
largely associated with the unpreparedness of scholars to solve the #hreshold problems which, firstly, form
the theoretical carcass of this scientific field, and secondly, ensure its greatest-possible socially-practical
return. Indeed, this science has thus far failed to prove that it is essential to society, to the administration

of the education system.

2. Concept of functions — nexus of the sociology of education

The main and most difficult #hreshold was outlined by the classics of sociology and focused on the prob-
lem of the functions of education as a social institution. The centerpiece of this problem in the subject
area of the sociology of education is not as clear for many scholars. In general sociology and the dif-
ferent branches of sociological theory, the problem of institutional functions has been posited with less
thoroughness than other, more peripheral and emergent concerns (education accessibility, satisfaction
with the education one receives, values-based attitude towards education, etc.). This problem is all but
ignored in debates on the efficacy of education policy or the prospects of particular education systems
(Antikainen ez al., 2011). It is often perceived as an attribute of the long-since repudiated functionalism.
But is it really possible to turn away from this problem if sociology itself endeavors to identify sustain-
able links between major phenomena and organizations in society? And if sociology withdraws into the
shifting structures of the signs, metaphors, identities, networks and practices of everyday life, will it not
run itself ragged in an endless circle without making any discernable progress for the theory and system
of education? Thus, insofar as it is impossible to expel the problem of institutional functions from the

framework of sociology, we shall briefly endeavor to return to its sources.

Durkheim wrote that education, as the organized («methodical») socialization of individuals, ensures
the homogenization of society. He ascribed to functions the sense of sustained activity aiming the long-
term impact of this institution towards the greater benefit of the entire social system. But he has not
marked any theoretical boundaries of the category of «function.» While Durkheim’s arguments on the
functions of education remain unproven, they retain the hope, moving forward, of the application of
sociological knowledge about the functions for the purposes of educational governance (Durkheim,
1922:51). Later, T. Parsons hypothetically identified four functions of education: academic, distributive,
economic and political (Parsons, 1959). But this set of functions can be found attributed to almost every
social institution — it does not reflect the specifics of education. Concordant with the hope referenced by
Durkheim was the function problem advanced by R. Merton. As Merton stated in his more general theo-
rem, «the social functions of an organization help determine the structure... just as the structure helps
determine the effectiveness with which the functions are fulfilled» (Merton, 1968:1306). In other words,
the organizational structure of a system must be adequate to the given functions, while knowledge of the

functions is consequently applicable in organizational and social management.
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The classicists of the sociology of education did not describe the method to identify functions. They
used to postulate certain functions without regard to the criteria or methods to be utilised in the search of
functions, and this lack of substantiation persists to this day. Well-known sets of functions (those given by
Durkheim, Parsons, Merton or other contemporary authors) are cited speculatively without any theoretical

justification, and only sporadically accompanied with some empirical illustrations.

The function problem is, in fact, the theoretical backbone of the sociology of education. This certainly
does not exclude other planes for the analysis and theoretical constructs of phenomena occurring in the
educational arena, but it is precisely the concept of the institutional functions of education which is capable
of encompassing the multiplicity of other constructs (including the microsocial) within the overarching
architecture of sociological knowledge, giving it both compatibility and operationality. The stream of edu-
cation functions (both manifest and latent ones) encompasses all social interactions among actors in the
sphere of education. It would be expedient to conduct the sociological study of such interaction in the con-
text of the functions of education, which would make it possible to create a more holistic picture of the life
of educational commonalities from the standpoint of the efficacy of their particular education programs or
strategies. Proceeding from the concept of functions, researchers can move beyond the interaction between
teachers and students traditionally investigated by pedagogy and psychology and move into the other social
spheres with which education is connected by virtue of its functions, including, inter alia, economics, social

inequality, politics and culture.

The concept of institutional functions plays a methodological, navigational role in the sociology of edu-
cation, without replacing or substituting for other problems and levels of their investigation. This concept is
not limited to the structural level, but reflects the totality of social interactions in education, including those
at the micro-level. It can provide impetus to the internal branches of the sociology of education and serve

as the basis for the integration of their results into the sociological theory of education.

A detailed version of the functions of education was published about twenty years ago in Russia, without
critical response nationally (Osipov, 1998). Hypothetical in nature, it searched for the universal socio-histor-
ical features of education. It would be worthwhile to continue the discussion on theoretical backgrounds
of the study of the institutional functions of education, the scope of the search for the functions, the
boundaries of education’s responsibility in society, the criteria of functions and the methods in justifying the

functions. It is also important to specify the practical potential of the concept of the functions of education.

The concept of the institutional functions and understanding of the system structure of education
are complementing each other (Osipov, 2006:171-211), thus delineating the problem field of the sociol-
ogy of education and creating a theoretical foundation for its integration and interactions with adjacent

research areas (those outside of the domain of education).

3. The search for functions in the context of social practice
The reason of our addressing the functions of education lies in determining the scope of the institutional
responsibility of education, as well as in arranging a rational organizational structure of education at all of

its functional levels — from administering in individual school settings to the state educational governance.

We usually accept that one of the education’s institutional functions is its involvement in the repro-
duction of the occupational and qualification composition of the population. But then one can view as a

fundamental misunderstanding the fact that the administrative structures of vocational education (from
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individual colleges to regional committees and the federal ministry) has no internal divisions (depart-
ments, units) responsible for this particular function. Such divisions should have systematically keep up
studying demands in the employment realm. Russian colleges and universities used to set their admission
plans basing on their own corporate interests (which is viewed as their corporacentrism — organisational
ignoring the actual needs they are thought to serve to). This regulatly led to imbalances in the structure
of graduates, whereby half of them now are working at jobs irrelevant to their specialization and one
in six is unemployed. The situation was that wrong for decades, while primary and secondary vocational

education badly suffered from an acute shortage of applicants.

Heeding this example, the organizational structures of the education system and its local establish-
ments should be built in accordance with the appropriate functions. From here, elaborating the problem
of education’s functions can call into question certain approaches and criteria of its administration —
might expose the corporacentrism in the system and its establishments (Osipov, Ivanov, 2004). It could help
find a balance between responsibility for fulfilling the functions of education and the countervailing array

of financial-economic and legal norms at the state level.

In contemporary sociology, most of interpretations of the functions of education have «frozen» at the
level of Durkheim, Parsons and Merton. Mention is usually made of some common functions: socializa-
tion, cultural transmission, social control, selection and the attainment of social status (Ballantine, Ham-
mack, 2009). They usually refer in a very general way to the societal mission of schooling, but are limited
to the social sphere. In this form, the knowledge of functions is not transmittable into education practice
and policy. In Russian sociology, the interest towards institutional functions of education has been lost.

Yet it does not entail the practical application of the function knowledge.

Thus, the idea of the functionality of social institutions remains, while the study of the functions of
the same institutions continues to linger in the shadows. Yet, there can be no doubt that two phenomena
and concepts — social institution and institutional function — share a common fate. These concepts will either
be conceptually formed together or fade from scholarly horizons, at which point the social institution as a
sociology’s fundamental notion will come into question (or just die). If sociology refrains from elaborat-
ing the problem of functions as it applies to those social institutions which are administered by the state
(education, healthcare, social security, etc.), then these same institutions will be doomed to remaining un-
der bureaucratic control. In Russia, the literature on educational management totally ignores the problem
of the functions of education, which helps explain the administrative leapfrogs and frequent revisions in

the rules, standards, competencies and reporting (accounting) forms.

And what is the range of phenomena that encompasses the problem of functions? Sociologists usu-
ally define education as organized and purposeful (methodical) socialization (Durkheim, 1922). While the
criterion of this purposefulness requires its sociological interpretation, it does distinguish education from
the multitude of spontaneous socialization processes. Education can be logically divided by the criterion of
formal organization into two spheres: manifest (formal) and latent (informal). Formal education is repre-
sented with schooling (and various programs) that concludes with the issuance of the respective certifi-
cates. Informal education encompasses the socializing influences exerted by family, religion, media, advertis-

ing, cinematography, etc. which are subject to sociological study.

The actors, who are methodically included in the processes of socialization, implement certain educa-

tion programs that meet their own social strategies. A program assumes the objectives and content of
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socialization in a particular area, as well as the respective methods and providers. Methods are frequently
highly sophisticated, with an emphasis on special target-audience research and effectiveness metrics,
etc. An education program is a systemic substantiation of any purposeful socializing influences — from
those emanating from the family or the mass media, which are seemingly routine and spontaneous, to
those more long-term and organizationally regimented, as practiced in the instruction of the professions.
While the agencies of formal education implement a quasi-synthesis of manifest and latent programs, the
programs of informal education are frequently latent, advancing the legitimization of particular values,

norms, styles and practices.

Latent education programs promote certain cultural types that are at odds with the aims of manifest
programs. Thus, countervailing the officially-declared array of social values and norms (life, health, work,
justice, accountability, law-abiding behavior, patriotism and healthy lifestyle, etc.), latent programs, acting
according to the principle of the freedom of choice in entertainment and the idea that «whatever is not
prohibited is allowed,» advance the opposite values (force, risk, chance, independence, individualism).
Unfortunately, this often goes at the expense of the citizenry — the taxpayers. Manifest programs are often

designed to overcome the effects of latent ones, thus reflecting hidden institutional conflicts in the society.

The criterion for assigning latent programs to the sphere of education is the fulfillment of the general
functions intrinsic to education as social institution. Once these general functions have been identified,
it becomes possible to search for the specific functions that distinguish one sector or level of education

from the othet.

4. Institutional function in application to education

The dissonance in defining the functions of education is explained by the fact that the education’s social
output is often delayed across time and manifested in sweeping results that are resistant to accounting, as
well as by the crossover interference (juxtaposition) of a number of discrete functions. The same may be
said of the return on manifest and latent education programs (formal and hidden curricular). Theorists would
tend to keep off the function problem. Sociologists have made little (if any at all) effort to elaborate ap-
proaches to the measurement of functions, restricting themselves to philosophical interpretation in such
vague terms like «mission», «social role of schoolingy, etc. But the very concept of «function» as it applies
to the social institution is deserving of elaboration across a whole range of issues: on the correlation be-
tween functions and other adjacent phenomena and categories, on the methods for identifying functions,

on the stability or variability of functions, and on their specificity as intrinsic to a particular institution.

Some functions of education are not recognized for long by public perception and science at certain
intervals of history, at which point those functions fade from the ranks of education system’s public
tasks. On the other hand, dominant groups and organizations may emphasize certain function in an ef-
fort to elevate it to the status of the manifest tasks of education. Thus, the fulfillment of functions is
conditioned by the social structure, social ideology and society’s dominant groups in economics, politics,

social development and culture.

The vocabulary of contemporary sociology insufficiently delineates the adjacent phenomena in the
problem under consideration. Clarification of these phenomena and concepts has been partially provid-
ed in descriptions of the interrelatedness and disparity of functions, public tasks, social expectations and social
requests in the area of education. Institutional function is viewed as a socio-historical universal feature of
this institution (Osipov, 2006:212-227, 462-478). Thus, the identification of functions may feature the
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application of historical-comparative methods making it possible to demonstrate the social-historical

universality of particular characteristics of education as social institution.

Publications touching on the problem of the education’s functions have identified immediate or pro-
spective Zasks of education, formulated from the position of a particular sociological or socio-political
paradigm, but insufficiently addressed the institutional specifics of education. We shall endeavor to set
out those aspects of the function as a category that would be helpful in approaching a clearer theoretical

understanding of the phenomenon.

Function is a stable sort of influence that education is exerting on the main spheres of society. Within
those spheres, the influence is exerted on their structures, connections and actors. Institutional functions
are those socio-historical universal features of education that are resistant to rapid or frequent change.
The method for the theoretical delineation of the functions lies in the critical filtration of education’
manifestations from ideological stamps, situational and transient characteristics in the sphere of educa-
tion. The search for functions rests on comparative and socio-historical analysis, and this method — in
combination with the criterion of empirical operationality — has made it possible to develop a fuller, albeit
not exhaustive, version of the institutional functions of education. The weakness of this proposed con-

cept remains the dearth of experience in its empirical and socio-practical approbation.

5. Criteria of function

In defining the functions of education as a social institution and of individual organizations as its discrete
elements, it would be prudent to set the appropriate boundaries so as to avoid arriving at theoretically and
practically unproductive results, confusing adjacent social phenomena in education. This is particularly
important at the initial stage of formulating the problem of institutional functions, when a preliminary,
theoretical (logical, hypothetical) search is conducted and fragmentary argumentation is accumulated.
This search and argumentation have thus far not been elevated to the sort of comprehensive investiga-
tions that would make it possible to measure functional processes and evaluate the substantiation of

theoretical discourse in this problem area.

Firstly, all of the elements of the function model of education as an institution must be compatible
with the categorical apparatus of sociology, and moreover — serve as a constructive basis for empirically-
measureable indicators of the function of education encompassing in their totality all of the realities of
this particular social institution. Important in this respect is the general-sociological definition (concep-
tual operationalization) of education as an institution (Osipov, 2006:311-313). This general definition in
no way excludes other, more specialized definitions of education which may be necessary in revealing,
by way of intensive operationalization and empirical interpretation, the specific properties of this social
institution — for example, from the standpoint of the theory of cultural-linguistic codes or the labeling
theory. However, the conceptual terminological compatibility as a methodological requirement for the

search of functions within the scope of the social sciences remains.

Secondly, the content of formulations of the institutional functions of education must reflect its most
stable characteristics, associated with its socio-historical universals. This makes it possible to distinguish
functions ensuring the integrity of society and its reproduction from fleeting and short-term social requests

and, consequently, imbalances in sociological constructions of institutions.
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It’s important to distinguish logically the two sides of the problem from one another. Function, as alog-
ically — and empirically — definable sort of stable connection ensuring the integrity of society and char-
acterized with socio-historical universality. Function shows up always and everywhere in the sphere of
education. Function is an objective parameter of education allowing for an evaluation of the conditions
of education as asocial institution, its dynamics, scope and impact on society as a social, socio-cultural
system. Functioning is a process unfolding within the bounds of a particular kind of stable connection.
The content of this process may change in the same sense as the content of socialization processes, in

which a wide range of values, norms and behavioral patterns are reproduced.

Proceeding from this distinction, one of institutional functions of education is the organized repro-
duction, whether at the group, community or societal level, of certain types of culture. But in different
socio-historical situations, different types of culture are subject to reproduction — national, peasant, reli-
gious, proletarian, bourgeois, professional, etc. This in no way leads to the changeability of functions, since

what changes is the content of functioning — but not the sor of stable influence (that is, function).

Using a well-known analogy, we note that under normal conditions, an individual bodily organ (diges-
tive tract, eye, nervous system, etc.) as a system fulfills its own (the same stable) functions, irrespective
of the content of the functioning process (food ingredients, lighting conditions, nature of external or
internal irritants), thus supporting the wholeness of body. In physiology, this distinction makes it possible
to identify the functions of each of the organs by distinguishing them from the various situational mani-
testations of the content of functioning (the digested food, conditions, influences). That allows medicine to
monitor the organ’s status according to its stable parameters (functions), cure it (that is, overcome dys-

function), and thereby maintain conditions that are favorable for the body as a whole.

In our view, it is essential to clarify the categorical apparatus used in studying the functions of institu-
tions, including education. Otherwise, the classical terms and concepts of sociology with which the theo-
retical constructs of social institutions and sociology of education are associated (just as other mid-level

theories) will remain shaky elements of social theories.

Thirdly, formulations of institutional functions must serve as the specific characteristic of this institu-
tion, and be minimally superimposed on the characteristics of other institutions. Otherwise, the concepts
of other institutions will begin merging and converging — first and foremost through the convergence of
the characteristics of their functions. This criterion is rooted in a sociological concept that defines the
social institution as a relatively stable assemblage of norms and organizations regulating the satisfaction
of a particular sphere of societal and human needs. This criterion is associated with the development not

only of the sociology of education, but also of other mid-level sociological theories.

This criterion upsets the usual notions of the institution of education, but meeting this criterion is
still possible. Thus, the aspect of the institutional functions of education from the standpoint of social
reproduction (of human, of culture) could result in the recognition that reproduction occurs through
the efforts of all of the main social institutions. The reproduction paradigm states that all institutions, in
one way or another, fulfill certain, the same range of functions: they all regulate the needs of individu-
als and groups, conduct socialization, exercise social control, differentiate communities and reproduce
certain elements of culture, thereby ensuring the integration of society and maintaining its wholeness as
a system. Admitting this vein of functions could lead to the conclusion that in the functional sense, all

social institutions sometimes duplicate one another in fulfilling their respective functions in the socium.
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In that case, the assertion that one of the institutional functions of education is reproduction of cul-
ture fails to express the specifics of this institution, since the reproduction of culture in society is supported
regularly by the state, the economy with its organization and division of labor, family and religion. But
sociology would need to distinguish stable parameters expressing the education’s institutional specifics.
This makes it possible to develop the concept of social institution, as well as its specific efficacy criterion
and the optimal model of its organisational structure, in view of its own functions for the purposes of

educational management.

From here, formulations of institutional functions of education must minimally superimpose (over-
lap) on the functional characteristics of other institutions. However, to avoid mutual interference, over-
lapping of formulations functions of different institutions completely will hardly be possible. This is
due, firstly, to the fact that social life exhibits the complementarity of role structures and institutions as
normative complexes regulating interactions of people. Secondly, the theoretical study of institutional
functions has thus far failed to achieve a clear distinction between structures and processes. Thus, the
socialization processes reveal partial interference or conflict of functions on the part of the family, reli-
gion and school. From here, the absolute delineation of institutional functions is unachievable, but this
does not discard the task of formulating a specific concept of the functions of a particular institution,

including education.

Fourthly, the concept of the education’s functions should not suffer from excessive conciseness. For-
mulations of specific functions must be clearly operational within the system of sociological terminology,
but most importantly — be open to empirical interpretation. This would make it possible for the theo-
retical constructs developed in the sociology of education to approach empirical measurements, applied

research, and practical solutions based on the concept of the institutional functions of education.

These are the general theoretical concerns to take into consideration to approach a clearer sociologi-
cal vision of the place and role of the institution of education in society. We believe that sociologists can
accept the importance of such a consideration when they design their theoretical and/or empirical re-
search on education, when they feel concern about how their future research results would contribute to
developing a sociological theory of education, improving educational policy. We also dare hope that the
proposed theoretical model of education functions can be corrected and developed in the future. Then,
the sociology of education would begin approaching the level of knowledge at which, according to R.
Merton, the interpretation of functions serves to determine the optimal structure of its organization and
efficacy, and the sociology of education ceases to play only a role of delayed/late criticism of education
policy. For now, the general impression is that new areas of thematic and conceptual advancements are
emerging within the sociology of education, while its basic constructs and concepts remain foundation-
ally unsubstantiated. Given the obscurity of these basic structures, overcoming the theoretical crisis in

contemporary sociology, including in its mid-level theoretical areas, would seem elusive.

Interaction between the education system and other institutions is bilateral in nature. The system itself
reacts to the dynamics of other institutions, altering its internal structure or content according to chang-
ing conditions. This reaction most often is lagging behind, as the classics of sociology noted back in their
day. Now let us discuss a version of the institutional functions of education in application to the main

spheres of society’s life: economic, social, cultural and political.
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6. Functions of education in the economic sphere

a) Formation of the structure of workforce. This function appears locally, nationally and globally in
both its quantitative and qualitative aspects. In the quantitative aspect, the education system is re-
sponsible for the formation of occupation-qualification proportions in the workforce. In practice,
however, this influence is almost never optimal. Due to its institutional and organizational inertia
or administrative errors, the education system leads to the overproduction or underproduction of
individual professional corps. This results in a situation where certain occupational groups experi-
ence an influx of people without the appropriate preparation, and workplace training becomes
widespread (without the appropriate theoretical knowledge and creative skills). Both, overproduc-
tion and underproduction has a negative impact on the vocational structure of the population,

leading to an erosion of professional cultures.

The qualitative side of this function ensures the formation of the productive qualities of workers. It is
primarily conducted by vocational-education institutions, but also in the framework of labor activity and
general education. According to statistics, a worker’s labor productivity and innovation activity increases

as his educational attainment level expands.

b) Formation of the public’s consumer standards. Education’s influence on the economy concerns
not just the production, but also the consumption of goods (information, cultural values, financial
and natural resources, etc.). This function has always been inherent to education — suffice it to recall
the biblical commandments about the moderation of consumption, and this function also largely

determines the content of informal education in the family and neighborhood community.

The education system can instill rational standards to social, material and spiritual needs. In this way, it
contributes to the emergence of a resource-saving economy and a human-friendly environment. But in the
market economy this function of education is opposed to the interests of business, as embodied in com-
mercial advertising with its hidden message to «consume morel» This advertising intensifies consumerism
— a strain of the mass culture in which consumption serves as a criterion of progress. An example of the
formation of consumer standards is the introduction of academic courses on environmental protection,

social ecology, healthy eating, personal hygiene, public health and safety, civil and consumer rights, etc.

¢) Attracting economic resources for the purposes of the education system. The education system is
a major consumer of public resources. It attracts and expends the economic (material, financial,
etc.) resources without which its functioning is just impossible. The sources of these resources vary
largely, ranging from the state budget to private investments and paid services, but these sources

point to the dependence of education on other institutions and organizations.

The function of attracting economic resources explains a lot in the content and forms of educa-
tion. Reliance on the state budget intensifies unification, while the orientation towards business circles
strengthens the autonomy of education in terms of its content and organization. As schools shift from
federal state to local (municipal) budgets, the development of the regional and local component in aca-

demic content has been activated.

Money-mafking by educational settings has become a special feature of this function. This feature re-
flects a liberal-market orientation towards education as a service which, together with the expansion of
the right to choose leads to the segmentation (organizational stratification) within the system of education,

to the weakening of its mission of forming the moral character of the next generations and the social
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integration of society. The commercialization of education is generally frowned upon by sociologists
and educators, but remains among the performance indicators of its organization, as applied by the top

management of the education system.

d) Internal distribution of economic resources. As represented by its various management bodies at all
levels (federal ministry, regional departments, school administrations, etc.), the education system dis-
tributes the funds it attracts among its many regions, internal subsystems, establishments, organiza-
tional subdivisions and jobs. As a result, resources are allocated for different sectors — including those
outside the educational process itself (support for commercial structures, research and ranking agen-

cies, security services, social and health protection services for students and teachers, advertising, etc.).

This distribution is capable of intensifying social inequality when some subsystems of education can
be lacking the required resources. Thus, the transmission of kindergartens in Russia to the municipal
budget may reduce their ability to maintain a high level of preschool education. Children deprived of
preschool training are frequently incapable of subsequently coping with primary school programs. Social
consequences of such practices of the resource distribution turn out to be of tremendous importance

to society as a whole.

The education system is also capable of modifying the internal criteria for stimulating the perfor-

mance of students and staff, thereby changing their socio-economic statuses.

The distribution of economic resources is predicated on the nature of the social organization of edu-
cational establishments or their networks. The social predicate of this distribution turns out to be even
more substantial than the economic predicate — after all, economic criteria often lack direct application
in the sphere of education. Pushed to the forefront are those criteria that reflect the normative outcome
of consensus among certain professional groups inside education or around it. At times, the education
system undertakes this distribution in defiance of all common sense. For example, the Soviet system of
teachers training overproduced teachers, which in turn stunted growth in teacher incomes, the improving
teachers’ housing conditions, and the technical equipping of schools. Another example of distribution
contrary to the interests of the education system is the annual generous allocation by the RF Govern-
ment of billions in budgetary subsidies for a select few of the leading universities with the aim of elevat-
ing their positions in the global rankings and foreign citation indices. This kind of «selective» support for
rich universities does nothing to address the financial plight of the majority of universities, but hints at

the lobbying of foreign business interests (ranking agencies, registration-publication systems, etc.).

From the standpoint of sociology, this raises the question of the social mechanisms behind the distri-
bution of economic resources in the education system. What status groups within the education system
— or beyond it — have a decisive influence on these mechanisms? Such questions must be focal to the

sociological understanding of emerging trends in the development of the education system.

7. Functions of education in the social sphere

a) Homogenization of society through the organized socialization of individuals. Durkheim was the
first to mention the function of homogenization. In a society undergoing social and cultural dif-
ferentiation, this function ensures the reproduction of a common system of social norms and
substantive knowledge with the organizational support of individual educational establishments

and educational communities.
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b) Formation and reproduction of educational communities. The sphere of education is regularly
forming and reproducing educational communities, within which individuals are connected with
each other by their mutual participation in educational (learning, instructional, managerial) pro-
cesses and their particular value-conscious attitude towards education and knowledge. These com-
munities spring up inside and around the domain of education. They are exemplified by various
professional, parental, student and other groups (including mixed ones) participating directly or
indirectly in the performance, maintenance or management of educational activity. These groups
and communities occupy their own place in the social structure of society, exerting a real influence
on the functioning of education through the various channels of social mandates and support for
particular education strategies (trajectories).

c) Activation of social mobility — a perceptible function of education. It manifests itself to the extent
that in a system of inequality, achievable statuses depend largely on formal educational attainments

of individuals.

Education has evolved to become one of the mass social channels and social elevators (lifts) of social mo-
bility, leading mostly to more sophisticated types of labor, higher incomes and greater prestige. But the
actual start of this process was marked by the introduction of informal (as verbal recommendations) and
formal certification in different types of jobs and the emergence of the corresponding types of voca-
tional training — from a child doing an apprenticeship with a master tradesman to cutting-edge forms of

education, including contemporary I'T-based distance education.

Social movement through the channels and elevators of education is the main prerequisite for a more
open social-class structure, for society’s movement towards more egalitarian values and norms, towards
the alleviation or even erasure of painful disparities in the social conditions of different strata and groups.
That was the real impact of education in the USSR, when two-thirds of the augmentation of intellectual-
labor groups were achieved due to upward social mobility (from the bottom of the social pyramid, so

from the peasantry and working class).

Yet, it is important not to overemphasize the upward mobility associated with education. In today’s
Russia, a university graduate working as a provincial teacher or physician earns a salary on par with the
subsistence minimum, which does not allow for economic independence. A PhD qualification and em-
ployment as a university professor signifies nothing more than a very heavy burden of teaching load and
approximation with the average income level in the regional economy. This is associated with the weak-
ness of state control over the economic disparities and stratification of the population. RAS academician
M.K. Gorshkov, speaking at the Fifth All-Russian Sociology Congress (October 2016), reported that
while the decimal coefficient of economic inequality in Russia officially stands at 13, it actually exceeds

20 and approaches 40 in metropolitan areas.

Education also determines the mobility of individuals within the demographic structure of the popu-

lation (settlement, family, marital structures).

d) Social selection. In the education system, students are formally and informally divided by indicators
deemed significant to the system, and these kinds of divisions are often combined (streaming, track-
ing). Informal division may show up in localization of students inside classroom, in uneven amount
of attention and encouragement provided on the part of the teacher, etc. Selection becomes obvi-

ous according to empirical research.
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The formal basis for #racking is provided by the nature and level of the intellectual capabilities exhib-
ited by the child in the educational process. These capabilities, in turn, are identified through the tests,
but assignment to particular szreams may also take into consideration the personal recommendations by
educators, relatives or sponsors. Academic tests always contain certain cultural context, and the student’s
ability to cope with the test depends on the distance between the school culture (professional cognitive
culture) and the cultural traits of student’s primary socialization environment. The most advantageous
roles, the longest attention and the greatest encouragement usually go to those students who satisty the
requirements of the dominant (school) culture. Cultural differences often have an impact on how quickly
and fully the abilities of students are developed. In the more prestigious forms of education, payment for

education or accommodation is becoming an important condition.

e) Reproduction of social groups and strata, affiliation with which is conditioned by educational at-
tainments. The system of formal education supports the development on the part of individuals
of skills and aptitudes corresponding to particular social and professional functions and roles. This
function was demonstrated in previous epochs by informal evidences, and now — by credentials as
a condition of occupying certain positions in the economy and social stratification, of ascending
to certain social groups and strata, as proved by R. Collins in his The Credential Society.

f) Substituting for parents, providing social support for students, most of whom are children or ado-
lescents, has historically been and continues to be a function of education. For centuries, schooling
represented the continuation of the traditional care provided by the older for the younger, but is
now associated with society’s orientation towards the creation of eatly access to education and a
comfortable learning environment. This support is provided over the extended period of time
spent within the walls of an educational setting, where specialized organizational and role struc-
tures reminiscent of the home environment are recreated — meals, communications and recreation,
bedding, medical care, play areas and safe outdoor grounds. In this function, education reproduces

the role differentiation of the sexes and genders typical of the family.

8. Functions of education in the sphere of culture

Speaking of the functions of education with respect to culture, many philosophers and sociologists ha-
bitually refer to the transmission of culture to the younger generation, or of the reproduction of culture. Yet,
this assertion is only valid in the global context. Even in the best-case scenario, an individual gains from
the education system only a fraction of the national culture and minimal insight into the world culture.
Schooling gives an individual the basic elements of a society’s core culture, and university — the basic ele-
ments of professional culture. The social conditions of the transmission of culture constitute the central
problematics of the sociology of education. But education also reproduces the entire specter of cultural

differences between different social groups and strata.

a) The reproduction of particular social types of culture (ethnic, historical, local, regional, group,
etc.) and their components — systems of values, norms and practices — is the leading function of
education. Yet education reproduces far not all types of culture, but only those supported by the
leading social request. The remaining types of culture, including minority cultures, are not included

in reproduced cultural content.

School increasingly transmutes intellectual and professional experience into formalized constructs,

allowing it to be systematized, configured, scientifically analyzed, accumulated and transmitted. The edu-
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cation system reduces the amount of time spent on mastering certain types of culture — it encourages a

more open social structure, a broader exchange of culture locally, nationally and internationally.

One of the manifestations of this function is the reproduction of school subculture (college, aca-

demic, etc.).

Educational communities, unlike others, are mostly mono-aged (each consisting of individuals of sim-
ilar age). The cultural conflict between the generations is likely associated with this particularity. School,
encompassing youth, is the breeding ground of a subculture in which the core value has become the
continuous process of updating knowledge, renewing intellect and skills. This renewal is less typical in
other cultural environments. The daily activity of the student, his/her status and formal evaluation in the
microenvironment of the school depend completely on his/her success in renewing intellect and skills.
This renewal (increasing complexity/qualification of educational exercises from grade to grade with
each passing academic year) becomes the overarching principle of the school culture. The value of this
renewal is not typical of most older people, and this difference is likely the latent basis for the intergen-

erational cultural contradictions observed in society.

b) Innovations in the sphere of culture. Sociologists from the functionalist paradigm were the first
to point to the fact that education drives innovations in the sphere of culture. This function com-
plements the function of the reproduction of socio-cultural types. In the broader socio-historical
sense, education supports cultural innovations, but in specific historical situations, education also

counteracts certain cultural innovations.

This function has two interconnected prerequisites — cultural and social. From the standpoint of the
former, the public education system relays but a fraction of the innovations achieved in sciences, arts,
law, religions and other institutions. To this end, it sorts and wraps these selected innovations (norms, in-
formation, technologies, values, etc.) in the form of educational (cognitive) materials. The selectivity with
which education sorts out innovations points to the social nature of the organization of education and
its interconnectedness with other institutions and social groups. As a rule, the innovations that receive
support are those lying in the mainstream of the core culture and not posing a danger to the overall integ-
rity of this social organization (or the stability of its management structure). We here, of course, mostly
consider the public schooling programs. There can be quite opposite programs of cvil education, radical
activists training, which usually precede all sorts of modern revolutions (like the «Arab Springy, «the Rose
Revolutiony, the «Dignity Revolution», etc.) and are sponsored from abroad, bringing to the destruction

of national states and the split of societies.

¢) Formation and reproduction of public intellect (mindsets, disciplines and social technologies of
intellectual activity). Since its inception, the public education system has been transforming into
a multidisciplinary complex whose purpose is not merely the transfer of knowledge, but also the

reproduction of public intellect.

Substantive knowledge appears not in the form of individual facts, but takes the shape of relatively in-
dependent cognitive sets (schooling subjects, scientific disciplines, professional standards, etc.). Precisely
this function could play a key role in the pace of civilizational progress in the future, and has already
transformed into one of the factors of international cooperation and competition. Confirmation of this
fact are the attempts on the part of states and international organizations to establish conceptual control

over education systems in different regions of the world. In this case, education and public intellect of a
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recipient country (so, a receiver of educational technologies) fall into dependence of the donor country
or donor organization (so, developer and distributor of educational technologies). This dependence is
possibly even more influential than technological dependence in industry, insofar as it makes profound
changes to the elemental base of the recipient’s public intellect and guarantees the primacy of the donor.

Martin Carnoy described it in his Education as Cultural Imperialism.

But even countries with longstanding traditions in their own education systems, like Russia, can find
themselves in a position of intellectual dependence. This becomes more likely when the state and society
lose conceptual control over the development of education, at the same time as a large portion of the

political and intellectual elite ighore national interests.

9. Functions of education in the socio-political sphere

The formation of the civic identities of individuals comprises one of the priority interests of the state,
society and communities. An essential component of content in any education system consists of the
values and norms of legal and political conduct in society and the state. This component comprises law
courses, Constitution lessons, but is most commonly associated with the political culture of dominant

groups. Thus, the education system fulfills functions in the socio-political sphere.

a) Cultivating acceptable legal and political values and norms, methods of participating in political
life among educational communities. This function is typical of both formal and informal educa-
tion. While the education system sometimes lends approval to certain alternative types of culture
or cultural styles, there are virtually no examples of the institution of education condoning legal
or socio-political deviations. Due to the importance of this function, education often is viewed
an instrument of political supremacy (Gramsci, Freire, Apple, etc.). It is not by coincidence that
each newly-formed political regime endeavors to establish control over the content of education
or creates its own zew school system. Recognition of this function leads to the ideologization of
schooling, In this sense, school also fulfills another function with similar content.

b) Encouragement of law-abiding legal and political behavior, reproduction of state (leading) ideol-
ogy. Social groups that are carriers of alternative political and legal ideologies attempt either to
establish an alternative school, or to add their own sets of legal and political values to existing edu-
cation content. From here, the school becomes a field for social movements and political battles,

as the legal consciousness of the masses is preconditioning the stability of political regime.

The education system is not sterile in the ideological sense. It is always subject to the ideological con-
trol exerted by dominant groups. In the USSR, this function appeared publicly with ubiquitous school
— or college-based Communist Party committees. Today it operates in latent forms, in which most of
social sciences and humanities in public education programs are following the values of liberalism, indi-

vidualism and globalism.

This function aims at the legal and organizational integration of society, that is — at maintaining the

integrity of the system as a whole.

¢) Encouragement of patriotism becomes a function of education in the context of each national
state. Within the content of education, it is transmitted by the cgen’s code and expresses the expec-
tations of the state. This function serves as a precondition for the preservation of any national-

state community in the unstable geopolitical environment. Moreover, national culture leaves a mark
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on the content of education, highlighting within it the totality of values that underscore the specific
interests of its ethnos. The encouragement of patriotism is a feature of most state systems of pub-

lic education.

This version of the functions of education aims at application of the four criteria for defining insti-
tutional functions substantiated above. It certainly makes no claims of being complete, and is subject
to both theoretical criticism and empirical approbation. This version intends to direct the attention of
educational sociologists towards a problem, which, in our view, is creating clearer theoretical architecture
for the sociology of education, and with it, opportunities for the integration therein of new thematic
areas and empirical studies, as well as social practical outcomes in the interests of the education system,
society and the state.
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Resumo

O processo da globalizacio exerce um impacto forte sobre os sistemas educacionais nacionais no mundo inteiro. Parte deste processo ¢é
a implementagdo de um sistema de indicadores para a mensuracao da qualidade educacional. De importancia especial neste contexto ¢ a
disseminagio de avaliacoes de larga escala (PISA). Medir ndo é mais uma pratica exclusiva para as ciéncias exatas, mas se tornou em um dos
objetivos principais nas ciéncias educacionais, também. Porém, embora haja uma plentora de indicadores educacionais, uns deles fazendo
parte de conhecidos indices (HDI, SESC, ICM), ha apenas poucas initiativas até agora para criar um indice composto para o desenvolvi-
mento educacional.

O artigo presente tem como objetivo revisar de forma critica os problemas de mensuragSes representativas nas ciéncias humanas apon-
tando que a maioria dos indicadores compostos e indices nao correspondem a axiomatica da teoria representacional de medicio. Medicoes
mediante indices sio consideradas como substitutos para medi¢des representativas. Seus niveis escalares e o significado sio muitas vezes
desconhecidos de modo que precisam de ser aproximados através de critérios de fiabilidade e validade. A diversidade teérica é considerado
como um dos motivos principais para a falta de medidas constistentes e relevantes no campo educacional. Além do mais, muitas varidveis
na esfera educacional nio sio quantificaveis.

A preocupacio principal no tocante a medicdo por indicadores se refere ao carater ambivalente deles. Por um lado eles podem proporcionar
informagdes relevantes ao nivel descritivo e subsidiar decisdes politicas, por outro lado, a «cultura de indicadores» assume de forma crescente
vertentes de um sistema normativo de controle.

Palavras chaves

Indice, indicator, medi¢ao, PISA, gestio de educagio, globalizagio.

Resumen

El proceso de globalizacién ejerce un fuerte impacto sobre los sistemas educativos nacionales de todo el mundo. Parte de este proceso es
una implementacion de un sistema de indicadores para la medida de la calidad educativa. En este contexto adquiere una especial importancia
la difusién de evaluaciones de larga escala (PISA). Medir ya no solo no es una practica exclusiva de las ciencias exactas, sino que también
devino uno de los objetivos principales de las ciencias educativas. Pero, aunque hay un abanico de indicadores educativos, algunos de ellos
formando patte de indices conocidos (HDI; SESC, ICM), hasta ahora apenas hay unas pocas iniciativas para crear un indice compuesto para

el desarrollo educativo.

El presente articulo tiene como objetivo revisar de forma critica los problemas de las mediciones representativas en las ciencias humanas
sefialando que la mayorfa de los indicadores compuestos e indices no corresponden a la axiomatica dela teoria representativa de la medicion.
Sus niveles de escala y sus significados son muchas veces desconocidos, de modo que necesitan ser abordados a través de criterios de fiabi-
lidad y valide. Una diversidad tedrica es considerada como uno de los motivos principales para la falta de medidas consistentes y relevantes
en el campo educativo. Ademas, muchas variables en la esfera educativa no son cuantificables.

Una preocupacién principal respecto a la medicion a través de indicadores se refiere a su caracter ambivalente. Por un lado, pueden propor-
cionar informaciones relevantes a nivel descriptivo y avalar decisiones politicas, por otro lado, una «cultura de los indicadores» asume de

forma creciente aspectos de un sistema normativo de control.

Palabras clave

Indice, indicador, medicién, PISA, gestion educativa, globalizacion.
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Abstract

The process of globalization exerts an increasing impact on national educational systems worldwide. Part of this process is the attempt to
establish an indicator system for educational quality measurement. Of outstanding importance in this context is the dissemination of large
scale assessment studies (PISA). Measuring is not any longer a practice of natural sciences only, but has become a main objective in educa-
tional sciences as well. But although there are a plethora of educational indicators, some of them making part of well-known indexes (HDI,

ESCS, GCI) thete are up to now only few attempts to create a composite index for educational development.

The present article aims to review critically the problems of representative measurement in human sciences pointing out, that most of the
indicators and indexes do not fit the axiomatic of the representational theory of measurement. Index measurement must be considered as
a substitute for representative measurement. Its scale level and the meaning of the data remain often unknown, so that their relevance must
be approximated by reliability and validity criteria. Theoretical diversity is considered as one of the main reasons for the lack of consistent

and meaningful measures in the field of education. Furthermore many variables in the field of education are not quantifiable.

The main concern of measurement by indicators in education is its ambivalent character. On the one hand it can provide on the descriptive
level relevant information and support for political decision-making, on the other hand the «culture of indicators» takes on increasingly

features of a normative control system.
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Index, indicator, measurement, PISA, educational management, globalization.
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1. Globalizacdo e Indicadores Educacionais

Os sistemas educacionais até hoje sio mais do que outros subsistemas sociais (economia, ciéncia) ca-
racterizados pelas tradi¢oes culturais de cada nagao inclusive as suas contradi¢cbes que resultam do seu
desenvolvimento histérico. Porém, apesar de todas as diferencas e particularidades existentes, o processo
da globalizagao exerce impactos também sobre a realidade educacional. Organizag¢Ges internacionais, tais
como EU; OECD, UNESCO, Banco Mundial, estendem cada vez mais sua esfera de influéncia as poli-
ticas educacionais nacionais. Desse modo, a relacio entre estado nacional e sistema educacional estd em

processo de mudanga e um regime de educagao internacional esta emergindo (Parreira do Amaral, 2011).

Devido a importancia crescente do denominado capital humano nos sistemas modernos de produgao,
esta desenvolvendo-se um mercado global de servi¢os educacionais, cujo volume esta chegando a varios
bilhoes de ddlares segundo dados do Banco Mundial. A questao nao ¢ apenas se em certos setores a ini-
ciativa privada pode ou até deve complementar a oferta publica, a questdo ¢ se a educagao deve se conver-
ter em um servico a ser vendido como qualquer outra mercadoria. Esta discussao se desencadeou a partir
das regulagoes da OMC e do GATS e as consequéncias desta privatiza¢do e comercializagao até agora sao
pouco conhecidas. Mas sem duvida, no caso de uma abertura dos mercados nacionais abrangendo todos
os setores de servigo se trataria de um novo nivel de internacionalizagdao que tera amplas repercussoes nas

condic¢des nacionais da educacgao publica.

A crescente concorréncia internacional na qual a educagdo representa de acordo com a declaragao
do Conselho Europeu Declaracao de Lisboa (2000) um fator importante, exerce uma pressao enorme
sobre os sistemas educacionais em direcio a uma estandardizacio de estruturas escolares e conteddos
curriculares. Globalizagao significa também na area educacional estandardizagdo, significa parametros
estaveis de qualidade, indicadores quantitativos, normas e procedimentos, competéncias definidas con-

sideradas como sendo relevante no contexto da concorréncia internacional e finalmente acconntability. A
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manifestacao mais 6bvia deste desenvolvimento sao os sistemas de indicadores educacionais como, p.ex.,
o sistema da OECD (2016a) que abrange 115 indicadores de diversas areas (anos escolares, taxas de esco-
larizacdo, estruturas e organizacao escolar, financiamento) para todos os membros da OECD e diversos
paises associados. Junto as avaliagdes dos conhecimentos e competéncias dos alunos ao nivel internacio-
nal, se desenvolveu deste modo um regime poderoso através do qual a globalizacao esta chegando nas

escolas no mundo inteiro.

A mais conhecida destas avaliagoes ¢ o «Programa Internacional de Avaliacao dos Estudantes» (PISA).
No primeiro estudo PISA no ano 2000 participaram 32 paises, a grande maioria deles membros da
OECD. No estudo atual (OECD, 20106b) ja participaram 72 paises sendo 37 fora da OECD entre eles
nove da América Latina e dez do mundo islamico. Isso comprova que esta compara¢ao tem assumido
uma dimensao global sendo um produto das novas relagdes de concorréncia internacional e a0 mesmo
tempo uma manifestacio da integracao avanc¢ada da sociedade mundial. No final desta cadeia de interna-
cionalizagdo se encontram os alunos, os professores das escolas, os funcionarios, todos que sao envolvi-
dos na base do sistema de ensino. Ninguém nunca os perguntou se eles querem participar neste tipo de

avaliagdo, e quais sdo suas vantagens em participar.

PISA e outras avaliagdes internacionais, completadas por avaliagdes nacionais estao estreitamente vin-
culadas ao conceito da qualidade da educagao escolar. Embora os agentes promotores de PISA evitem
interpretar os resultados dos testes como indicador direto para a qualidade do ensino de um pais ou mais
ainda, de um sistema educacional em geral, na discussao internacional prevalece esta interpretacao. No
Brasil, p.ex., o Ministério da Educagao (MEC) formulou de forma muito clara a relagao entre qualidade

de educacio e indicadores a fim de medi-la.

Ideb ¢ o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica,. .. formulado para medir a qualidade do
aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. O ldeb funciona como um indi-
cador nacional que possibilita o monitoramento da qualidade da educagcao pela populagiao por meio de
dados concretos, com o gqual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias. Para tanto, o ldeb
¢ calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovagio) e as médias de
desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os indices de aprovagao sao obtidos a partir do Censo
Escolar, realizado annalmente.

A reflexdo socioldgica critica referente ao uso e abuso de indicadores esta focalizando-se predominan-
temente ao aspecto filoséfico, a nogao dominante do conceito do indicador e sua funcio controladora,
a elabora¢iao de novos e melhores indicadores e finalmente, seu carater normativo que afeta cada vez
mais as politicas nacionais na esfera econdémica, social e educacional (Beltran e Villar, 2010). Entretanto,
menos atengao recebe a questao fundamental, se construtos tais como qualidade educacional, progresso
social, bem estar, ou exclusao/inclusio sio realmente mensuraveis ou se os indicadores simplesmente
geram artefatos matematicos-estatisticos que sugerem certezas que nao existem. Uma breve revisao dos
conceitos de medigao, de indicador e de indice pode servir para aproximar-se a uma resposta tentativa

desta questao controvertida.

2. Medicdo e Indicadores

Historicamente e metodologicamente a medi¢ao é uma base do progresso da ciéncia. No entanto, antes
de medir é mister de esclarecer a questao basica, se o fendmeno a ser medido ¢ realmente mensuravel. A

solucdo deste problema ¢ o objetivo central de cada teoria de medigao que conecta, de uma forma ou a
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outra, a realidade com os dados. Falando hoje em dia de teoria de medi¢ao se refere a teoria representa-
cional de medi¢do® que concebe medi¢ao como uma atribuicio de nimeros a objetos ou eventos de tal
maneira que as estruturas do conjunto empirico (E) siao representados por um conjunto numérico (Z)
de forma homomorfica respectivamente isomérfica (f: E—Z). Trata-se nio somente de um problema
técnico, mas de um problema metodologico, mais ainda epistemoldgico em quanto se refere a relagao
entre sujeito e objeto. Sem uma reflexdo da base de medic¢ao, a analise, a interpreta¢ao, e a relevancia dos

dados sempre estdo incertos.

Ninguém duvida da necessidade e da utilidade de medi¢Oes nas ciéncias exatas, na economia, na
educagao fisica, entre outras. E nosso dia-a-dia estd completo de medi¢des, muitas vezes sem serem
percebidos conscientemente: horas de trabalho, temperatura de agua, salirio mensal, peso dos ingre-
dientes na hora de preparar uma comida, ritmo cardfaco, etc. No entanto, nas ciéncias humanas e sociais
(sociologia, psicologia, pedagogia, e outras) existe uma controvérsia veemente com respeito a0 processo
de quantificagdo, uma controvérsia que marca uma das divisorias metodolégicas mais importantes entre
a abordagem quantitativa e qualitativa. E necessario de sublinhar, que medicio neste contexto impli-
ca a existéncia de uma propriedade métrica (escala intervalar, escala de razao, escala absoluta) porque
medi¢oes ao nivel nominal (categorias) ou ordinal (postos) se encontram também frequentemente em

pesquisas qualitativas, seja de forma explicita ou implicita.

Nao cabe ao presente artigo de retomar as polémicas eternas, se as duas abordagens sao complemen-
tares ou incompativeis, mas, esbogar as possibilidades e os equivocos das praticas correntes de medigao
na esfera educacional. Recorda-se, que a mais de 50 anos atras, Cicourel (1964) expds convincentemente
que a maioria das medi¢des nas ciéncias sociais ndo correspondem as exigéncias axiomaticas® da teotia
representacional de medi¢ao, mas sao mais ou menos arbitrarias (weasurement by fiaf). Hoje em dia, onde
se produzem permanentemente novos indices, indicadores, rankings, escalas, muitas vezes sem base
conceitual solida, as reflexdes criticas de Cicourel parecem ser mais atuais e pertinentes de que nunca.
Cabe esclarecer que ele nunca foi um adversario fundamental de mensuracoes per se, mas de mensu-
ragoes desvinculadas da realidade social e de significado duvidoso. «Let me underscore the fact, that I am
NOT opposed to quantification or formalization or modeling, but do not want to pursue quantitative

methods that are not commensurate with the research phenomena addressed» (Cicourel, 2004).

Este distanciamento referente ao processo de quantificacdo tem sua origem metodolégica, entre
outros motivos, nas severas dificuldades que as ciéncias sociais encontram na hora de medir (Felbiger,
2010; Pasquali, 2009), nomeadamente:

e A falta de um sistema de unidades internacionalmente reconhecido como existem nas ciéncias

exatas.

e Os conceitos usados sao muitas vezes imprecisos, e suas defini¢oes nao sao aceitas de forma una-

nime.
e Os construtos sao complexos e multidimensionais e muitas vezes nio diretamente observaveis.

e As medi¢oes sao vulneraveis a erros sistematicos e, portanto nao alcangam a precisao necessaria e

desejavel.

2 As outras duas teoria de medicio conhecidas sio (1) a teoria operacional e (2) a teoria classica (Hand, 1996).

3 As relagoes empiricas tem que salvar os axiomas bésicos da identidade, ordem (transitividade e conectividade), e aditividade.
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Perante aos problemas expostos, medicoes representativas s#ricto sensu dos construtos tedricos sao
inviaveis nas ciéncias sociais. Por motivos pragmaticos se observam em vez dos verdadeiros construtos
(variaveis latentes), uma série de indicadores (variaveis manifestas) dos quais se supde que estes estdo em
uma relagao estreita com o construto que interessa (latino: indicare). Como Rost (2005:6) destacou, nas
medicOes das ciéncias exatas, o instrumento de medic¢ao (p.ex. um termometro) permite diretamente a
leitura do escore da variavel em questdo. Nas ciéncias sociais, contudo, ha uma diferenca fundamental
entre conceito medido (p.ex. satisfacdo com a vida) e indicadores observaveis (p.ex. respostas a uma ou
mais perguntas). A maneira como chegar dos indicadores a um escore para o conceito ¢ justamente o

objeto dos modelos de medigao.

Deste modo, p.ex., a variavel «anos escolares» ¢ considerada como indicador para o nivel de «edu-
cagao formal» de uma pessoa, a «taxa de conclusao» dos alunos como indicador para «produtividade do
sistema universitarion, e o BIP per capita, apesar de todas as criticas, como indicador para o bem-estar

de uma populagio.

Geralmente se usa mais de que um indicador para representar determinados aspectos da realidade
porque «os fenémenos estudados pelas ciéncias sociais sio demasiadamente complexos para serem
interpretados e analisados sob uma 6tica unidimensional (Soligo, 2012:14). Muitas vezes, a mensuracao
por meio de indicadores é um processo multi-level, quer dizer, os proprios indicadores podem resultar
da juncao de um conjunto de diversos sub-indicadores. Mediante de uma agregacao dos escores dos
indicadores resultar finalmente um composite indicador, ou melhor: um indice. De acordo com Siche et 4/,
(2007:139), um indice ¢ o valor agregado final de todo um procedimento de calculo onde se utilizam,
inclusive, indicadores como variaveis que o compoemy». Exemplos internacionalmente conhecidos sio
o Indice de Desenvolvimento Humano IDH) das Nacoes Unidas, o Indice de Status Econdmico, Social ¢ Cultural
(ISEC) da OECD, o Indice de Sustentabilidade Ambiental (ESY), e o Indice de Competividade Mundial 1CM) do
Férum Economico Mundial. Os escores obtidos nos indices, por sua parte, sao usados muitas vezes para
construir uma escala de ranking, um procedimento que se virou na atualidade em uma das modas mais
questionaveis da qual nada e ninguém escapa. Ha rankings de tudo: hospitais, universidades, cidades,
paises; falta somente, como Kaube (2014) comentou ironicamente, um ranking das melhores religioes

do mundo*.

O problema da transformagao de indicadores em escores de um indice consiste obviamente na se-
lecao, na justificativa tedrica e na ponderaciao’ dos diversos indicadores. Em principio o numero de
indicadores per se ¢ infinito e portanto, a decisao por um indicador ou outro ¢ inevitavelmente o resul-
tado de um processo seletivo. O universo dos indicadores que refletem um construto sempre representa
somente uma amostra deste universo (Pfeiffer e Piittmann, 2011:44). Indicadores sao um tipo de filtro,
eles selecionam certos aspectos da realidade e eliminam outros. Em consequéncia, indicadores sempre
podem ser objetos de criticas e assim incentivar a busca de indicadores alternativos. Além do mais, eles
nao sao independentes do tempo e do espago. «Um indicador util em determinado lugar e época pode
ndo ser proveitoso para outra regido, ou até mesmo para propria regido em outro momento» (Soligo,
2012:17).

4 Por mais improvavel que possa parecer, a origem desta moda se encontra no século dezoito em forma de pontos e rankings para pintores e esctitores famosos da
época (Spoerhase, 2014).

vt

A ponderagio dos indicadores é um problema sumamente importante que tem um impacto aos resultados. Diferentes pesos para os indicadores e diferentes mo-

delos de agregacio (aditivo, multiplicativo) dos indicadores levam a diferentes escores no indice e em consequéncia a diferentes posi¢oes no ranking;
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Pressuposto que existem indicadores mensuraveis, segue no proximo passo o problema de correspondén-
¢ia, ou seja, a questao como se pode ter certeza que os indicadores realmente medem as propriedades
dos objetos/sujeitos que eles pretendem a medir. Na literatura metodoldgica este problema é abrangido
pelo conceito da validade que em termos gerais se refere ao grau da congruéncia entre indicadores e
construto teérico. Conforme Pasquali (2009:994), a validade ¢ tipicamente discutida nas ciéncias psi-
cossociais. Mas também nas outras ciéncias humanas, economia, educagao, letras, a validade é um pro-
blema permanente, enquanto nas ciéncias exatas normalmente nao ha necessidade de provar que um
instrumento (p.ex. uma balan¢a) mede a propriedade intencionada (a massa do objeto). Em contraste,
se um {ndice de qualidade educacional mede realmente o que pretende, depende do conceito subjacente
como sera explicado mais a frente. Resumidamente: medi¢oes por meio de indices podem ter uma uti-
lidade pratica, caso que sejam cuidadosamente construidos e validados. Mas a qualidade informacional
dos escores e o nivel de escala sio desconhecidos e portanto, a interpretagdao do significado dos escores
sempre tem que ser cautelosa. Os diversos procedimentos de comprovar a validade que representam de
certo modo nas ciéncias sociais um substituto para compensar a falta de uma representagao estrutural.
Entre os procedimentos estatisticos de testar a correspondéncia entre o conceito tedrico e o conceito
observavel se destacam modelos causais que estabelecem rela¢oes entre construto e indicadores que sao

passiveis a testes empiricos.

A luz destas reflexoes se evidencia de forma muito clara que indicadores nao sao simplesmente uma
colecdo qualquer de variaveis, mas supostas manifestacoes observaveis de construtos tedricos cujo ob-
jetivo consiste em elaborar um instrumento de medicao. Portanto, a selegdao das variaveis observaveis e
mediveis precisa de uma justificativa tedrica, assim como a ponderagao dos indicadores na construgao
do indice. Devido a falta de uma base tedrica sélida se usam preferencialmente pesos iguais o que im-
plica que todos os indicadores sao considerados mutuamente como substitutos, um pressuposto que,

sobretudo no contexto da avaliacao educacional é altamente duvidoso.

A diversidade de teorias, as vezes até contraditorias, ¢ um dos motivos principais para a pletora de
indices, escalas e ranking que invadem as ciéncias humanas e as politicas publicas. Por exemplo, Rohwer
e Hulsewig (2011:73) relatam que uma comparagao de trés estudos relevantes a nivel profissional sobre
a competividade de pafses mostrou resultados significativamente diferentes de acordo com o enfoque
teorico. Na sociologia, psicologia e pedagogia, a confusao no campo teoérico é maior ainda. Os indica-
dores usados muitas vezes sao irrefletidos e os instrumentos construidos superficialmente o que leva a

resultados sem significado.

3. Medi¢do da qualidade educacional

Os problemas da medi¢ao mediante de indicadores se podem mostrar de forma exemplar através do
construto da qualidade educacional’. O conceito «qualidade» se deriva da palavra latina «gualisy o que
significa «de tal natureza». Neste sentido, qualidade designa de forma descritiva, certas caracteristicas,
propriedades ou tragos de um objeto qualquer. O escalamento da qualidade, ou seja, a construcdo de
um indice para medi-la exige, igual como no caso de outros construtos, indicadores observaveis e men-
suraveis. Em caso de produtos e servigos no ambito economico, a qualidade se refere (1) aos requisitos

(normas) técnicos ou processuais (NBR, ISO) estabelecidos por 6rgaos nacionais e/ou internacionais;

6 As reflexdes a seguir estdo limitando-se a educagio escolar. Este escola-centrismo é um restricao conceitual, (Beltran e Aguilés, 2010: 13) mais nao afetara os para-

metros basicos do nosso raciocinio.
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(2) a capacidade de satisfazer determinadas exigéncias, ou necessidades estabelecidas pelo consumidor.
Portanto, a qualidade no sentido descritivo nao esta necessariamente limitada ao resultado, sendo pode
incluir também aspectos processuais, ou seja, como o produto ou o servi¢o foi produzido (guality manage-
ment). De qualquer modo, o consumidor precisa ter parametros, conhecimentos e informagoes, os quais

o possibilitam medir e avaliar a qualidade do objeto ou servigo.

Este marco referencial corresponde amplamente aos principios de uma economia de mercado. Na
esfera educacional se tenta medir a qualidade educacional basicamente por meio de dois indicadores:
anos escolares e rendimento dos beneficiados, seus conhecimentos, competéncias, habitos, etc. (Beltran e
Villar, 2010:140). Enquanto o primeiro ¢ facil de medir, a medigao dos conhecimentos e habilidades em
aplica-los se efetua por testes mais ou menos sofisticados cujos resultados sao expressados em escores.
Aspectos processuais, ou contextuais nao sao levados em consideragao. Esta operacionalizagao parece ser
uma solugao objetiva e teoricamente fundada, porque ninguém pode negar que o objetivo de uma edu-
cagdo escolar consiste em aprender e proporcionar aos alunos conhecimentos e competéncias necessarias
para a vida. Mas a pergunta central, quais sio em termos concretos as competéncias, conhecimentos e
valores relevantes para a qualidade da educagdo ficam abertos. As empresas, as institui¢oes publicas e
privadas, os pais, os alunos, os professores, organizacOes internacionais e outros stakeholder, tem muitas

vezes uma visao diferente de que uma educacao de boa qualidade.

Como anteriormente mencionado, os indicadores (critérios) para medir a qualidade dependem do
marco tebrico subjacente e no caso da educagao mais ainda da imagem do homem (Menschenbild) e da
visao do mundo (We/thild). Sendo que o universo dos indicadores que refletem um construto, neste caso
o construto «qualidade do aprendizado» € infinito e o conjunto de indicadores usado sempre representa
somente uma amostra deste universo. Para os empresarios o critério relevante ¢ a utilidade da pessoa no
processo de produgio, para a igreja a vivéncia com os valores cristaos, para o estado um cidadao integra-
do a sociedade, para intelectuais criticos a capacidade de resisténcia contra processos restritivos e o uso
da razdo critica, e para os adeptos do ideal classico de «Bildung» o cultivo de si mesmo, a evolugao da

interioridade do sujeito, a autopoiesis da consciéncia.

Diante a esta pluralidade, Psacharopoulos (1995), levantou a pergunta, quem define e implementa os
indicadores e quais sao os objetivos a serem alcancados através dos conhecimento que os indicadores
proporcionam? De um certo modo é uma questio de poder o que se mede e quem avalia o que e através
de que critérios. Leis sdao o resultado de discursos publicos e decisoes politicas, precos sdo, pelo menos
em mercados eficientes, o resultado de oferta e demanda. Entretanto, conteudos cutriculares e estruturas
do sistema educacional sao resultados de negociagcdes complexas entre setores administrativos, atores po-
liticos e economicos, expertos académicos e, como resultado da globalizagdo cada vez mais organizagoes
internacionais tais como a OECD ou o Banco Mundial. Eles implicam controle mediante das avaliagoes,
mas sua legitimidade é duvidosa, porque uma discussao publica quase nao existe e dificilmente a realizar

porque o assunto ¢ teoricamente complicado e pouco atraente para a midia e o pablico em geral.

A situacao quanto aos indicadores educacionais se complica sob uma perspectiva sistémica. Os indi-
cadores usados para medir a qualidade, ou melhor, dito, o performance do sistema sao compostos via regra
como agregados de indicadores individuais. A maioria deles se incorpora ao modelo internacionalmente
reconhecido hoje em dia: Context-Input-Process-Output-Outcome. Os resultados dos mencionados testes na-

cionais e internacionais, baseados em complexos modelos de medi¢ao, como p.ex. o modelo de resposta
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ao item (TRI), o nivel de conclusdo escolar, as taxas de conclusio nos diferentes niveis, os anos médios
de escolaridade etc. sao os mais conhecidos indicadores do output. Ultimamente, indicadores referentes a
paridade dos géneros e a equidade social estio ganhando mais considerac¢ao. Os nimeros e as taxas de ma-
triculas, os recursos financeiros investidos (professores, materiais, prédios, infraestrutura, etc.) sao conside-

rados como zput e o outcome sio os beneficios individuais e sociais fornecidos pela educagao ao largo prazo.

Um indicador importante de processo ¢ a taxa de aprovagao durante o ciclo escolar, enquanto indica-
dores que se referem as metodologias de ensino e os estilos de aprendizagem sao abordados raras vezes
porque sao dificeis de quantificar. Este modelo tem, sem davida, um certo valor heuristico, contudo ele
nao representa um conceito teérico (Wolter, 2008), senao parte simplesmente da defini¢ao de certas areas
tematicas ou problemas relevantes (custos, resultados, equidade) as quais em seguida sao descritas de

forma pragmatica através de dados quantitativos disponivelis.

Muitos dos indicadores educacionais entram na construgio de conhecidos indices (Indice do Des-
envolvimento Humano, Indice de Competividade Internacional, Indice de Habitabilidade Urbana entre
outros). Entretanto, um indice composto de diversos indicadores, que podemos denominar «indice do
Desenvolvimento de Educagao» até hoje nio existe. A falta de um conceito teérico consensual, capaz
de guiar a selecao e ponderagao de indicadores e o fato que muitos indicadores educacionais nao sao
mensuraveis sio apenas dois de diversos obstaculos’. Além do mais, os escores de muitos indicadores
se devem as condi¢Oes historico-culturais do pafs ou da regiao, que nenhuma medigdo ou comparagao
pode mudar em curto prazo. «Para comprender la realidad educativa de un contexto se ha de conocer sus
condiciones de posibilidad, de no ser asi, los resultados se naturalizan» (Beltran e Villar, 2010:140). Se as
condi¢des econdémicas de um pafs limitam os gastos por aluno, se a formagao dos professores é fraco e
a estrutura administrativa ineficiente, ¢ dificil de esperar um rendimento alto. Por isso ja vinte anos atras,
Vedder (1997) colocou a pergunta se os resultados de avaliagGes a nivel internacional realmente fornecem
um aporte relevante aos paises com problemas nos seus sistemas educacionais ou se eles servem somente
para comprovar o que estes ja sabem, ou seja que se encontram no ultimo quintil da escala internacional

pot empo indefinido.

Neste contexto é importante frisar que nao existe uma relagao linear entre gastos por aluno e rendi-
mento escolar. Uma analise de Pfeiffer (2011:31) revela a presenca de uma fungao logistica entre as duas
variaveis, o que significa que a partir de certo nivel, um aumento dos gastos nao leva mais a um aumento
significativo do rendimento (curva de saturagao). Além do mais, a relacio nao é deterministica, quer di-
zet, que sempre ha pafses que com gastos modestos alcangam resultados boms, assim como sempre ha

escolas pobres que por meio de praticas educativas inovadoras conseguem resultados acima da media.

4. Indicadores para qué?

Igual as outras ciéncias, a implementa¢ao de indicadores a nivel internacional e nacional tem uma face
multipla sendo a0 mesmo tempo 1. uma ferramenta teérica indispensavel para a pesquisa académica, 2.
uma fonte importante de informacao para a sociedade civil, 3. um auxilio para desenhar politicas publicas

¢ 4. um instrumento para o controle ¢ o exercicio de poder.

1. Para analisar se um sistema educacional garante a igualdade de chances e promove a equidade social

no ambito educacional, precisamos de indicadores mensuraveis que representam estes conceitos.

7 Um problema especifico consiste na possibilidade de influenciar os escores de certos indicadores por motivos politicos, p.ex. as taxas de aprovagao.

Revista de la Asociacion de Sociologia de la Educacion (RASE) 2017, vol. 10, n.° 2 @ rasc.ase.es @ ISSN 1988-7302 150



As medidas da educacdo. Medicdo e gestdo mediante indicadores

Estudos acerca dos impactos do uso de modernas tecnologias de informagao e comunicagao sobre
competéncias de letramento e satisfagao dos alunos na aprendizagem precisam de instrumentos para
medir estes construtos. Evidentemente, sobre defini¢des e medi¢oes sempre ha opinides divergen-
tes, mas isso é uma caracteristica de cada processo cientifico. Por outro lado é importante de ter em
consciéncia que nem tudo ¢ mensuravel e passivel a ser representado por indicadores: os estilos de

aprendizagem, os processos extracurriculares, o desenvolvimento da personalidade dos educandos.

2. No tocante a funcao dos indicadores para a sociedade, vale sublinhar que estes podem funcionar
como base informacional para reivindica¢Oes justas. Sempre quando existe um financiamento pu-
blico a consideragao de critérios econémicos, entre outros, ¢ indispensavel. A sociedade civil tem
o direito de saber quais sio os destinos e os efeitos dos recursos que o contribuinte destinou ao
Estado. Indicadores quantitativos podem contribuir para aumentar a transparéncia referente ao uso
dos recursos, para detectar distor¢des e inequidades, para subsidiar melhoramentos nas praticas pe-
dagogicas e também para sensibilizar as escolas referentes as suas responsabilidades. Neste sentido
¢ importante e até necessario para um pafs, saber quais sdo as competéncias de seus jovens levando
em consideracao a magnitude dos recursos investidos e as exigéncias do mercado de trabalho.

3. Para o setor publico em geral e os atores politicos no sistema educacional em especial, indicadores e
indices constituem um tipo de informagoes condensadas, uma ferramenta eficiente para a redugao
de complexidade, para facilitar a comunicacao e a tomada de decisdes. Eles fornecem a base para
um zonitoring continuo e sistematico das condigoes, processos, resultados e efeitos no sistema edu-
cacional, e facilitam o planejamento de processos futuros. Tudo isso é compreensivel sob a perspec-
tiva do sistema politico, mas nao sem risco: situagdes complexas sao simplificadas, uma base teérica
dos indices muitas vezes nao existe ou fica irrefletido, um alto grau de agregacio resulta em indices
sem muito sentido, e a preocupa¢ao com o posicionamento em rankings se torna uma obsessao.

Além do mais, medir e definir metas ¢ uma coisa, achar os caminhos para alcanga-as ¢ outra.

4. O perigo iminente da nova «cultura de indicadores» ¢ a dire¢ao e o controle global dos sistemas
através da transformacio de um conceito descritivo a um conceito prescritivo. Indices e indicadores
sobre o status quo tem a fun¢ao de oferecem informagoes sobre resultados e problemas persistentes,
mas na pratica atual, eles se tornam cada vez mais em normas expressando uma aura de autoridade.
Evidentemente, cada decisao educacional tem implicagdes normativas, mas de informagdes nao se
pode deduzir normas, nem objetivos. Embora, a OECD sempre enfatize oficialmente que os dados
fornecidos nao sirvam como mecanismo de controle, mas como um apoio para politicas educacio-
nais dos paises, os comentarios e discursos dos atores responsaveis da OECD vao muito além de
meras recomenda¢oes. Uma triade de li¢Oes, criticas e louvores devem servir para exercer pressao

a0s paises que nao correspondem aos padroes desejados®.

Sem duvida, ha benchmarks consensuais para determinados indicadores educacionais em uma pers-
pectiva global, mas se observa no discurso publico que muitas vezes que os dados sio compativeis com

objetivos politicos distintos e que os atores os interpretam de acordo com suas posi¢oes ideologicas.

As ambivaléncias da medi¢ao da qualidade de educacio se tornam 6bvias sempre quando se trata de
medir a qualidade da educacdo mediante de testes como PISA ou PIAAC (Programme for the Interna-

tional Assessment of Adult Competencies). Diversos criticos suspeitam a evolugao de um novo tipo de

8  Assim, Andreas Schleicher, Diretor na OECD e Coordenador Geral de PISA criticou ano por ano em publico a nimero de estudantes universitdrios na Alemanha

como sendo insuficiente, desconsiderando por completo a estrutura especifica do sistema educacional do pais.
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dominacao cultural e um empobrecimento dos conteudos curriculares e dos processos de aprendizagem
mediante uma normalizacao (Meyer e Benavot, 2013) baseado em critérios de demanda dos mercados
laborais. Outros esperam que eles podem contribuir para o desenvolvimento de uma base comum de
competéncias internacionalmente reconhecidas, talvez até um espaco de pensamento no sentido de um

universo reciprocamente compartido. Uma resposta definitiva até o momento nao ¢ possivel.

5. Possibilidades e limites de gestdo através de indicadores

Na economia e na administracio empresatial, a gestdo por meio de indicadores quantificveis e/o indices
tem uma longa tradi¢ao de acordo com o conhecido dogma: «If you can't measure it, you can’t manage it». Em
contraste, a tentativa de direcionar sistemas educacionais baseado em conceitos derivados dos principios
da administragdo empresarial é uma evolu¢ao mais recente que resulta da sensacao dos atores politicos
que nas estruturas e nos processos operativos do sistema educacional como tal e suas unidades (escolas,
universidades) existem elementos irracionais e arbitrarios, o que exige implementar standards de raciona-
lidade e de geréncia, ja que ndo existem mercados para avaliar os produtos e servigos pelos consumido-
res. Neste contexto, indicadores tem a func¢ao de fornecer dados relevantes para avaliar a performance do
sistema educacional. Avaliagcées do tipo PISA, mas também provas a nivel nacional, sio explicitamente
ou implicitamente declaracdes de desconfianca com o objetivo de exercer controle e pressao para que
as escolas se esforcem, proporcionando mais eficacia e eficiéncia, e finalmente melhores resultados de

aprendizagem.

Certamente ¢ um desejo legitimo da sociedade, do estado, dos pais, dos alunos, que as escolas facam
um uso racional dos recursos destinados e que os professores assumam sua responsabilidade no processo
educativo, o qual ¢ a base para a autonomia e a realizagao social do ser humano. As grandes interrogagdes
sao se medicoes e avaliacoes através de sistemas de indicadores, estruturas de controle e accountability
realmente produzem conhecimentos que proporcionam decisdes racionais com a finalidade de alcangar
os objetivos desejados, se as informagdes quantitativas proporcionadas pelos indicadores resultam em
uma melhor qualidade das decisdes dos atores na area da politica educacional, ou se eles causam somente

turbuléncias, incertezas e reacoes irracionais.

Para aproximar-se a este questao é necessario recorrer as analises fundamentais sobre as caracteristicas
especificas de people processing organizations em geral e de escolas em especiais. Ja trinta anos atras, Meyer e
Rowan (1977, 1978) analisaram as caracteristicas estruturais de organizacoes educacionais, identificando
as formas especificas através das quais eles atuam e legitimam seus processos. O modelo input-processo-
produto com o uso de uma tecnologia bem definida, caracteristico para processos de produgao material é
inadequado para processos de aprendizagem em organizag¢oes educacionais, porque a relacio entre meios
e objetivos ¢ mais complexo e menos determinado. Eles exigem o #édium de comunicagao entre os edu-
cadores e os educandos, quer dizer as intengoes e objetivos da educacao exigem a cooperagao dos alunos.
O estado pode e deve colocar a disposi¢ao os recursos materiais e pessoais, as escolas podem organizar
o ensino e fransmitir conhecimentos e normas, mas sao os alunos como sujeitos que tem que assizilar 0s
conteudos. Em consequéncia, a causalidade entre a intervengao pedagogica e os resultados dos proces-
sos de aprendizagem ¢é contingente ¢ as possibilidades de um melhoramento através de uma direcao do
sistema educacional baseado em sistemas de indicadores e avaliagdes permanentes sao limitadas. Indi-
cadores, avaliagoes, instrumentos de administracao gerencial, benchmarking, concorréncia, toda a retorica

disseminada sob o sigilo da «nova administracao publica» encontra na realidade educacional seus limites
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nas estruturas, na inércia das tradi¢Ges historicas das escolas e na complexidade dos processos operativos.
Aumentar a eficiéncia e eficacia do sistema educacional mediante de indicadores e métodos gerenciais ¢
uma promessa arriscada e dificil a cumprir como mostram as experiéncias e resultados insatisfatorios em

muitos paises do mundo nos ultimos anos.

6. Consideragdes finais

A importancia crescente e o uso permanente de indicadores e indices na esfera educacional é um feno-
meno ambiguo especificamente quando se trata de medir um construto complexo como a qualidade
educacional. Um componente deste conceito multi-dimensional sio certamente as competéncias € 0s
conhecimentos dos alunos, mas outras variaveis, as vezes nem quantificaveis, sao igualmente importantes.
Mais ainda, a qualidade de um sistema educacional depende do contexto sdcio-historico, seu nivel de des-
envolvimento e suas necessidades concretas, que nao sio necessariamente idénticos para todos os paises.
Sendo assim, nao surpreende que até o momento nao existe um indice de desenvolvimento ou progresso

educacional internacionalmente reconhecido.

A forga sedutiva dos indicadores e indices consiste na sua imagem de objetividade, transparéncia, plau-
sibilidade e simplicidade. Os indicadores atendem a demanda por informagdes quantitativas articulados
em parametros e graficos que impressionam e que prometam facilitar a tomada de decisdes. Mas eles
aparentam muitas vezes uma racionalidade e um nivel de precisio e validade que de verdade nio existe,

mais ainda se eles carecem de um sistema teorico elaborado justificando seu uso.

Portanto, a tendéncia atual de atribuir aos indicadores aspectos normativos é metodologicamente in-
b
justificavel. Medir é um ato descritivo, avaliar (latino: salere) ¢ um ato normativo e confundindo os dois é

um caminho errado.
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Discussing Eurocentric evaluative epistemic hegemony:
an exploratory approach

Almerindo Janela Afonso!

Resumen

En el presente articulo pretendo, de una forma ain exploratotia, reunir algunos presupuestos de las teorias poscoloniales/descoloniales
para elaborar un pensamiento critico sobre la hegemonia de determinadas politicas, procesos ¢ instrumentos de evaluacién (o de medicion
educativa), que son claramente eurocéntricos (o euroamericanos) y que integran la actual agenda educativa global. Sin pretender contribuir para
subsanar cualquier posible laguna petro reconociendo que, a pesar de las conocidas excepciones, el campo de las politicas de evaluacién se
encuentra relativamente saturado por abordajes repetitivos y previsibles, me resulta llamativa la capacidad hermenéutica de los presupuestos
poscoloniales/descoloniales, cuya presencia en el campo del pensamiento critico es cada vez mas inevitable. Entre otros aspectos, quisiera
llamar la atencién sobre la urgencia en la construccion de relaciones y condiciones mas justas y democraticas entre los diferentes paises del
sistema-mundial, especialmente en lo que se refiere a la produccién del conocimiento, a través de la evaluacion. En este sentido, si los pafses
periféricos o semi-periféricos del sistema-mundial, en diferentes zonas del globo, adoptan de manera acritica los indicadores definidos por el
centro o no son capaces de resistir a la dominacién cognitiva, o bien no cuestionan la integracién subordinada en programas de evaluacién
comparativa internacional (como PISA y el AHELO), en cuanto instrumentos al servicio de una hegemonia epistémica eurocéntrica y euroa-
mericana, la agenda educativa global continuara consolidandose dnicamente como la expresion de los intereses del capitalismo, ampliando

asi, cada vez mis, la colonialidad del conocimiento cientifico y evaluativo.

Palabras clave

Sistema mundial, eurocentrismo, presupuestos descoloniales, hegemonia evaluativa eurocéntrica.

Abstract

In this article I assemble, in an exploratory manner, some assumptions of postcolonial/decolonial theories so as to critically consider the he-
gemony of certain policies, processes and evaluation tools (or academic measurement) that make up the current global educational agenda.
Without claiming to contribute to overcoming any possible gap, yet recognising that, in spite of known exceptions, the field of assessment
policies is pretty much saturated with repetitive and predictable approaches, I feel called upon by the hermeneutic capacity of postcolonial/
decolonial assumptions, whose presence in the field of critical thinking is increasingly inescapable. One aspect to which I would like to draw
attention is the urgency of building fairer and more democratic relations and conditions between the vatious nations of the world system,
particularly with respect to the production of knowledge, and its evaluation. With this in mind, if the peripheral and semi-peripheral coun-
tries of the world system in different parts of the world uncritically adopt the indicators established by the centre, or are unable to resist
cognitive domination, or agree to participate (even in a subordinate situation) in international comparative evaluation programmes (such as
PISA and AHELO) as instruments in the service of Eurocentric and Euro-American epistemic hegemony, the global education agenda will
continue to be consolidated solely as an expression of the interests of capitalism, thereby increasingly expanding the coloniality of evaluative

and scientific knowledge.
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1. Introduccién

Numerosos autores cuestionan de manera bastante contundente las formas de conocimiento hegemoni-
co, o incluso llegan a defender un corte radical con la dependencia epistémica moderna, occidental y eurocén-
trica. Como recuerda Walter Mignolo, «hoy, la descolonizacién ya no es un proyecto de liberacion de las
colonias, con el objetivo de dar lugar a la formacién de estados nacion independientes, sino mas bien el

proceso de descolonizacion epistémica y de socializacion del conocimientoy. (Mignolo, 2003:631).

Partiendo de este y de otros presupuestos de las teotias poscoloniales/descoloniales, pretendo elaborar
un pensamiento critico sobre la hegemonia de ciertos instrumentos y procesos de evaluacion (o de medi-
cion educativa) que son claramente eurocéntricos (o euroamericanos) y se encuentran conectados con la
agenda educativa global®. Se emplean diferentes designaciones en el campo de los estudios poscoloniales,
aunque muchos de los presupuestos acaben siendo convergentes. Sin embargo, y en cualquiera de los
casos, se trata de presupuestos cuyo conocimiento resulta insuficiente en determinadas areas del campo
educativo’. Sin pretender contribuir para subsanar cualquier posible laguna pero reconociendo que, a pesar
de las conocidas excepciones, el campo de las politicas de evaluacion se encuentra relativamente saturado
por abordajes repetitivos y previsibles, me resulta llamativa la capacidad hermenéutica de los presupuestos
poscoloniales, cuya presencia en el campo del pensamiento critico es cada vez mas inevitable. Como afir-
ma Grosfoguel, «hoy dia resulta inexcusable para pensadores del Norte Global seguir produciendo teoria

critica sin dialogo, con sordera hacia las epistemologias del sum. (Grosfoguel, 2011:97).

Pretendo de esta forma en este texto, y de una manera aun exploratoria, dar seguimiento a un dialogo
inter-epistémico que me parece muy sugerente y prometedor (también) para los abordajes al campo de las
politicas educativas, en las que preferencialmente me sitGo. Mas concretamente, realizaré una breve apro-
ximacién a componentes tedrico-conceptuales poscoloniales, cuyos presupuestos politicos, culturales y
epistemoldgicos pueden, desde mi punto de vista, aportar nuevas perspectivas al campo de la evaluacion
en educacién, buscando una mayor comprension sobre las politicas y las agendas actualmente hegemo-

nicas en el contexto mundial.

2.De la agenda nacional al giro hacia la agenda global: el papel de las organizacio-
nes internacionales

Efectivamente, si estas politicas empezaron teniendo un primer desarrollo (nacional) en paises centrales,
el impulso de la globalizacién y de la creciente internacionalizacion del capitalismo (donde se encuadra la
accion de poderosas agencias e instancias internacionales y supranacionales) acabaron por reconfigurar

estas agendas, ampliandolas también a paises semi-periféricos y periféricos del sistema mundial.

Si consideramos las actuales politicas de evaluacion (inicialmente impulsadas por los EE. UU. y por In-
glaterra, y rapidamente adoptadas por diferentes paises capitalistas occidentales), constataremos que esta-

mos hoy en una fase sustancialmente diferente de aquella que Guy Neave (1988) inicialmente denominé

2 Ensayé¢ inicialmente esta perspetiva en una conferencia de apertura que realicé en [desanonimizar]. el IT Coloquio Cabo-Verdiano de Educacao — Politicas ¢ Praxis da
Educagio nas Perspetivas e em Contextos Pis-coloniais. Praia: Universidade de Cabo Verde, 24 de abril de 2015 y en una comunicacion oral presentada en el congreso From
decolonisation to posteolonialism: A global approach. Oporto: Facultad de Letras de la Universidade do Porto, 11-13 noviembre de 2015. La participacion en estos eventos
asi como la actual publicacién fueron apoyados por los fondos nacionales de la FCT- Fundagio para a Ciéncia e Tecnologia — en el ambito del proyecto PEst-OE/
CED/UI1661/2014, del Centro de Investigagiao em Educagio da Universidade do Minho (Cied/UM).

3 Enlo que dice respecto a la investigacion portuguesa en educacion (sobre todo en el dominio de la sociologfa de la educacion y de las politicas educativas), se hace
una referencia escasa a los trabajos de Ramén Grosfoguel, Walter Mignolo, Enrique Dussel, Alejandro Moreno, Anibal Quijano, Stuart Hall, Edward Said, y muchos
otros, a excepcion de Maria Paula Menezes y de otros investigadores e investigadoras del Centro de Estudios Sociales de la Universidad de Coimbra, donde destaca

Boaventura Sousa Santos como un autor de referencia obligatoria en este campo.
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como siendo la del contexto de emergencia del Estado-evaluador®. Efectivamente, la primera fase inicial
del Estado-evaluador se circunscribe al contexto nacional, habiendo sido 1a evaluacién un instrumento
esencialmente de control y supervisiéon adoptado por diferentes gobiernos en el ambito de la redefinicion
del papel del Estado —redefiniciéon ésta que ha dado protagonismo a la evaluaciéon como instrumento
politico, en articulaciéon con otros instrumentos, dispositivos y modos de accidén por entonces emergen-
tes— Este es el caso, por ejemplo, de las formas emergentes de gobernanza que se fueron construyendo a
través de rearticulaciones diversas entre pilares de regulacion social (tradicionales) y nuevos actores co-
lectivos, también sustentadas en redes de relaciones e interdependencias pluriescalares, con distribucion
descentralizada o desconcentrada de responsabilidades politico-administrativas. Es también el caso de la
diversificacion y amplificacion de formas de privatizacion; de la proliferacion de discursos y modelos de
acconntability conservadores y tecnocraticos, asi como de las agendas de la nueva gestion publica (new public

management), entre otros.

En el sector publico, considerado en sentido amplio, «la necesidad de desarrollar y perfeccionar he-
rramientas de control, especialmente orientadas a la evaluacion de los logros o resultados obtenidos, se
asocia en la literatura a la nueva gestiéon publica, con la introduccién de conceptos, practicas y técnicas
procedentes del sector privado». (Garcia Sanchez, 2007:44). En el sector de la educacion, mas especifi-
camente, la nueva gestion publica tuvo su expresion en «politicas como la autonomia de las escuelas, la
profesionalizacion de los directores de las escuelas, la evaluacion estandarizada y la rendicién de cuentas
de los profesores, y siendo ampliamente difundida por organizaciones internacionales como la OCDE»
(Verger y Curran, 2014:253).

En lo que respecta a la evaluacion en educacion, sobre todo en el contexto de sus paises miembros,
la accién de la OCDE ha pasado a sentirse de forma mas regular a partir del inicio de los afios noventa
(aunque haya sido ya esta misma organizacion la que haya conducido, muchos afios antes, los famosos
estudios de sistemas educativos nacionales). Asi, si ain en la primera fase del Estado-evaluador varias
decenas de estados, independientemente de la orientacion politico-ideoldgica de sus gobiernos, crearon,
desarrollaron o reactualizaron sistemas nacionales de evaluacion, empiezan ya a atisbarse las lineas de la
transicion hacia una nueva fase cuando, paralelamente a las pruebas y evaluaciones externas nacionales,
estos estados van aumentando su participacion en estudios internacionales basados en metodologias e
indicadores esencialmente cuantitativos. Se convierten en practica frecuente, por ejemplo, los informes
petiddicos Education at a Glance. La influencia de estos informes, tal como indica A. Teodoro, esta bien
presente en las politicas educativas de los estados miembros de la OCDE, desde la década de 1990. Se
trata, segun este autor, de «una influencia que se manifiesta no por un mandato explicito, sino por la ne-
cesidad de responder a una agenda global basada en la comparacion y, sobre todo, en la competicioén de

performance de los sistemas educativos». (Teodoro, 2012:28).

Por este motivo, organizaciones internacionales y supranacionales cada vez mas pasan a incentivar
dispositivos de evaluacién comparativa internacional a gran escala, no solamente por la definiciéon, per-
feccionamiento y uso de indicadores cuantitativos, sino también por el uso de tests estandarizados. Los
resultados de estos estudios comparativos han estado al servicio de diversos objetivos, entre los que se
encuentran la construccion de una «narrativa legitimadora» para las politicas en educacion adoptadas en
el contexto interno (entre otros, Lingard, 2016:611).

4 Adopto la expresion Estado-evaluador para situar la problemitica de la evaluacin en su relacién con el Estado y otras instancias de regulacién y, en este sentido, es

un uso mas amplio que aquel que se hace por parte de Guy Neave, que acufié la expresion esencialmente para andlisis de la ensefianza superior. Para una perspectiva

mds amplia, especialmente en relacién a la formacién docente, ver también John Elliott (2002).
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En esta segunda fase del Estado-evaluador, ademas de informes como el Education at a Glance, el pro-
grama PISA (Programme for International Student Assessment) se convirtié en una referencia y ahora
tiene «pretensiones normativas« (Beltran Llavador, 2016: 130). Este programa ha sido una piedra angular
en «la construccion de un espacio conmensurable de medicion educativa a nivel global» (Rizvi y Lingard,
2010:133). Ademas de ésta, una otra contribucion se esta realizando a través del programa AHELO (As-
sessment of Higher Education Learning Outcomes), cuyo estudio de viabilidad ha sido recientemente
concluido, también por la OCDE. Con el programa PISA se comparan paises, mientras que con AHELO
se compararan instituciones de ensefianza superior. Se trata, segun R. Shahjahan, de un nuevo impulso
para «desterritorializar la politica de la ensefianza superior mediante la implementacion de un régimen de
tests transnacionalesy. También en este caso, al buscar «construir un espacio global de equivalencia para
la ensefianza y el aprendizaje en la ensefianza superior» (Shahjahan, 2013:683), AHELO «perpetua la
colonialidad» del conocimiento (y su respectiva regulacién), mediante una «retérica imperial» que sugiere
que la educacion superior global se encuentra en profunda crisis y que solamente se puede «salvar» incor-
porando realidades locales en modelos euroamericanos que, por su parte, al transformarse en universales,
constituyen importantes instrumentos «para un nuevo orden mundial neoliberal vinculado al mercado de

trabajo globaly. (Shahjahan, 2013:689).

Con el impacto que han tenido (y que es previsible que continden a tener) los sucesivos estudios,
recomendaciones y programas, no hay duda de que la OCDE es en la actualidad «el principal #hink tank
mundial de la globalizacién hegemonica». (Teodoro, 2012:30).

Ademas del protagonismo de organizaciones como la OCDE, existen otras organizaciones economi-
cas internacionales que se disputan la educacion, incluso de una forma mas agresiva y radical, obsesiona-
das con las agendas de la privatizacién y de la mercantilizacion de la educacion a escala mundial. En este
sentido, la accion de éstas dltimas permite caracterizar una tercera fase (que he venido a denominar como
de post-estado evaluador), en la que se hace cada vez mas evidente la presion originada en instancias cuyo

ejemplo paradigmatico es la OMC — Organizacién Mundial del Comercio (Afonso, 2013).

No es casualidad que la OMC, después de considerar la educacién como un servicio de elevado valor
mercadeable y rentable, haya recibido contribuciones de algunos paises donde surge la idea de extender
los acuerdos do GATS a la evaluacion y a los tests en educacion —lo que, desde mi punto de vista, sera
inevitable que ocurra, dadas las potencialidades evidentes que los tests y pruebas estandarizadas tienen
para ampliar los procesos de comercializacion y de privatizacion y, en consecuencia, servir para el proceso

de acummulacion capitalista—.

Tal vez sea esta organizacion, mas que ninguna otra, la que esta radicalizando procesos que condu-
cen de manera inevitable a la imposicién (y no solo a la induccién) de una epistemologia eurocéntrica
en los paises semi-periféricos y periféricos. Ya no se trata solamente del incentivo creciente a regimenes
de franchising, sino también a la valorizacion de instrumentos estandarizados de evaluacion, porque éstos
son congruentes con la transferencia de modelos curriculares (originados en el Norte Global), los cuales,
por lo tanto, se sobrepondran o tenderan a ser ajenos a la autonomia relativa de los sistemas educativos
nacionales y sus realidades historicas, politicas y culturales. Como si esto no bastase son ya muy visibles,
en especial en paises periféricos y semi-periféricos del sistema mundial, los efectos de la exportacion y uti-
lizacién de marcas creadas en paises centrales. Estos efectos vienen asociados a la creacion de monopolios

privados de organizaciones de ensefianza (nacionales e internacionales), que resultan en la venta y fusion
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de escuelas, facultades y universidades, altamente lucrativos, y en muchos casos ya contados en las bolsas

de valores (Bianchetti y Sguissardi, 2017).

3. Colonialidad y comparativismo evaluador en paises periféricos y semi-periféricos

Como la ampliacién de estas agendas se confunde con el movimiento creciente de internacionalizacion
de las politicas de evaluacion (y de la mayor frecuencia de uso de indicadores y otros instrumentos de me-
dicién), éstas tenderan a extenderse por todos los paises, con independencia de su posicion en el sistema
mundial. En este sentido, el comparativismo evaluador se encuentra hoy presente no solamente en los
paises capitalistas centrales, sino también en los paises semi-periféricos, en el contexto europeo (como
es el caso de Portugal y Espafia), o en los pafses semi-periféricos y periféricos de una parte del Africa

subsahariana, de Asia y de América Latina.

Sin embargo, la densidad y el impacto de estas agendas es aun relativamente bajo, y muy diferenciado
en lo que respecta especialmente a paises de Asia y del Africa subsahariana. Por ejemplo, hasta el momen-
to el informe PISA no ha salido completamente del ambito de los paises miembros (o asociados e invita-
dos) de la OCDE (Sellan y Lingard, 2013). En su lugar, en lo que se refiere a la educacion, tienen un peso
mucho mayor los condicionantes y exigencias que ejercen organizaciones financieras tales como el Banco
Mundial (BM) o el Fondo Monetario Internacional (FMI). Pero no son solamente éstos los aspectos que
podran explicar la (atin) inexpresiva participacion en evaluaciones internacionales comparativas, aunque
haya alguna excepcion relativa al hecho de que algunos paises del Africa subsahariana hayan participado
en los estudios del Trends in International Mathematics and Science Study (por ejemplo, para el caso del TIMSS
2011, ver Bofah y Hannula, 2015). En el caso de Africa del Sut, después de muchas décadas de «aislamien-
to politico y social, y de un legado de inequidad» (Howie, 2012:88), fue necesario dar prioridad a politicas
contra la segregacion racial y reorganizar un sistema educativo que estaba extremadamente fragmentado.
Esto podra explicar, al menos en parte, el hecho de que Affica del Sur solamente haya empezado a parti-
cipar en estudios comparativos a partir del TIMSS 1995. Por otra parte, y al menos hasta 2004, este pais se
ha resistido a suscribir compromisos comerciales en el area de la educacion, distanciandose de los acuer-
dos del GATS. En ese momento, ademas, se puede escribir: «Se trata de una posicion significativa dado
que este pafs exporta servicios educativos al resto del continente. Lo hace, en todo caso, en el ambito de
acuerdos bilaterales y en un marco de beneficio mutuo para los paises implicados, y precisamente fuera

del régimen de la politica comercial». (Santos, 2004:37).

Mas recientemente, con la creacion del PISA-D (PISA para el desarrollo), al que algunos paises semi-
periféricos y periféricos, de Africa, América Latina y Asia ya se han unido, es de esperar que, de una forma
mas sistematica, se amplien a estos y otros paises de diferentes continentes los efectos globales de este
programa de evaluacion. Como indica el Director de Educaciéon y Competencias de la OCDE, se trata
de ofrecer «datos ttiles para ayudar a tomar decisiones relativas a los respectivos sistemas educativos
y, por otro lado, «igualmente importante es que los pafses participantes en el PISA para el desarrollo se
beneficiaran de intercambios entre pares con otros miembros de la comunidad global PISA». (Schleicher,
2016:1). Desde mi punto de vista, el deseo de contribuir para la creciente hegemonia del conocimiento
cientifico y eurocéntrico relativo a la evaluacion (y medicién) en educacion se encuentra aqui claramente

presente en la idea, aparentemente benigna, de la afirmacion de una «comunidad global PISA%.

5 Una visién ain més optimista se desprende de la afirmacién de M. Lockheed, cuando escribe: «El aumento del nimero de paises en desarrollo que participan en las

evaluaciones internacionales es indiscutible, gracias a la gran participacioén de los organismos donantes internacionales |[...] una creciente necesidad de evidencias
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La cuestion, sin embargo, es mucho mas compleja porque, tal como revela esta breve incursion en la
literatura, las realidades nacionales estan muy diferenciadas y, en muchos casos, poco o nada permeables
a la adhesion a estas agentas. En el caso de muchos paises del Africa subsahariana, por ejemplo, hay que

tener en consideracion que

«lLas preocupaciones centrales en los contexctos post-coloniales de educacion son la identidad y el idioma,
la formulacion y la reformulacion de politicas y regimenes post-coloniales, términos post-coloniales de
contestacion discursiva, cambios en la naturaleza del Estado y nuevas teorias de derechos |...]. A
pesar de esto, muchos [autores| postulan agendas de investigacion, aberturas conceptuales e indicadores
para estrategias politicas de cambio educativo que expresen elevados niveles de aspiracion a un proyecto
post-colonial que atin no se ha realizado pero que, de algiin modo, se encuentra inmanente en las ideas,
relaciones sociales y contestaciones que tienen Iugar en la actualidady. (Unterhalter, 2012:14).

En lo que se refiere, mas especificamente, a la evaluacion de los aprendizajes, hay paises africanos que
son mas favorables a los examenes, y otros que valorizan mas la evaluacién continua. Curiosamente, «la
educacién centrada en el alumno es una de las ideas educativas mas difundidas en el Africa subsahariana».
Como consecuencia de ello, las politicas educativas han intentado «disminuir el peso de los eximenes y
aumentar la importancia de la evaluacién continua como una forma de estimular pedagogias centradas en
el alumnow. (Chisholm y Leyendecker, 2012:54). En este contexto, habra con certeza tensiones y contra-

dicciones que es necesatio entender y problematizar con mayor profundidad®.

De cualquier modo, en la perspectiva de algunos autores, esto es indicador de que el globo esta siendo
reconstruido como un espacio tnico de medicién comparativa o0 como un espacio conmensurable del
desempefio de los sistemas escolares, observandose lo que se puede denominar como «una forma de pa-
noptismo global, con el ojo global funcionando en una capacidad reguladora a través y dentro de los estados
nacionalesy. (Lingard ez a/., 2013:540).

Por este motivo, desde mi punto de vista la cuestion fundamental subyacente a este movimiento se
enmarca claramente en el ambito de una epistemologia eurocéntrica o del Norte Global, y en la creencia
en un unico conocimiento universal. Como indica Grosfoguel, «El eurocentrismo se ha perdido en el
camino del universalismo [...] que diluye todos los particulares en lo universaly. Y, en la estela de Césaire,
aquel autor anade aun que «el universalismo abstracto es lo que, a partir de un particularismo hegemo-
nico, pretende constituirse como un proyecto global imperial para el mundo entero y que, al presentarse
como desincorporado (“disembodied”), esconde el lugar epistémico de la enunciaciény». (Grosfoguel,
2012:100).

Este supuesto conocimiento universal es congruente con las logicas de la internacionalizacién del

capitalismo y con los (supuestos) proyectos de modernizacion, a los que sirven, directa o indirectamente,

de la “eficacia de la ayuda”, ha impulsado la demanda de mds paises, particularmente paises en desarrollo, para participar en evaluaciones de caracter internacional.
[...] Este aumento se atribuye en parte al posicionamiento de los resultados del PISA en publicaciones dirigidas a economistas. [...] la participacion en todos los
tipos de evaluaciones internacionales ha beneficiado a los paises en desarrollo tanto indirecta como directamente. Indirectamente, la participacion ha influenciado
las normas para el curriculo y la practica docente, llevando a una reforma curricular y dirigiendo la atencién al desarrollo profesional de los maestros. Directamente,
la participacion ha fortalecido la capacidad de evaluacion de sus organismos nacionales de evaluacién, aportando formacion relacionada con la evaluacion, asi como

experiencia prictica sobre el proceso de elaboracién y ejecucion de evaluaciones a gran escalay. (Lockheed, 2013:163).

6 Las tensiones y contradicciones no tienen lugar solamente en situaciones en que la cwlonialidad del poder se expresa en las relaciones Norte/Sur o en las relaciones
centro/semiperiferia/periferia/centro, sino también en el interior del propio centro, de la propia semipetifetia o de la propia petiferia. Las contribuciones que se
vienen produciendo movilizando las teorfas post-coloniales en torno a la problematizacion de las relaciones pedagdgicas en la escuela piblica de masas (predomi-
nantemente frecuentada por las clases populares) en un pais semiperiférico como Brasil muestran, por ejemplo, que lo que se considera éxito o fracaso puede ser
visto como expresion de la colonialidad del poder, siendo una de las principales funciones de la evaluacién «naturalizar la diferencia colonial, que silenciosamente

esta presente en el cotidiano escolar, para justificar la seleccion y exclusion de sujetos, conocimientos y culturasy. (Esteban 2010:51).
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las politicas de educacion y de evaluacion. Sobre este dltimo aspecto, ciertas formas de evaluaciéon com-
parativa (como el informe PISA) tienen, por lo menos, el apoyo tacito de las élites de paises periféricos y
semi-periféricos que contindan sin cuestionar muchos de los supuestos objetivos de wodernizacion, sedu-
cidas ideolégicamente por impetus de progreso (o de desarrollo) solamente susceptibles de ser realizados
en conexion con agendas educativas de paises capitalistas centrales o de elevado desarrollo (a pesar de
que estas agendas parezcan neutras o benévolas, al ser transmitidas por organizaciones internacionales de
prestigio tales como la OCDE o el Banco Mundial)’.

La creencia de que no hay alternativas mas alla del capitalismo liberal es congruente no solo con el
a-historicismo vigente en el occidente europeizado y americanizado, sino que también es congruente con
la adopcién de orientaciones politicas, culturales y econdémicas que parecen presuponer un inico patron
de referencia —el de los paises capitalistas centrales y/o paises mas desarrollados y competitivos, y su-
puestamente mas cultos y mas educados—. Dicho de otra forma, estos discursos sugieren que los mismos
niveles de educacion y conocimiento cientifico, y las mismas oportunidades de insercion ventajosa en
una economia global de elevado caracter competitivo resultan accesibles a todos los paises, siendo para
esto necesario que las evaluaciones comparativas nacionales o los tests estandarizados internacionales

indiquen (objetivamente) los déficits a superar y los caminos a seguir.

Pero las desigualdades entre paises no se superan con evaluaciones comparativas basadas en tests
estandarizados. A pesar de que existan fuertes tendencias para que estos instrumentos encuentren su
justificacion a la luz de la evolucion de las metodologias y técnicas de evaluacion (ellas propias producidas
por el conocimiento cientifico hegemonico), pienso que es pertinente apelar aqui (recontextualizandola)
a la observacion de Immanuel Wallerstein cuando apuntaba que a los paises situados en posiciones peri-
féricas y semiperiféricas en la jerarquia del sistema mundial «se les incita a superar el handicap de su bajo
status» asumiendo valores supuestamente universales. Y afiade: «Haciéndose competitivos en el mercado,
los individuos y los grupos pueden obtener lo que otros ya tienen, y asi alcanzaran algin dfa la igualdad,;
mientras tanto, la desigualdad resulta inevitable». (Wallerstein, 2004:263)®.

Si el ansia ilimitada por el lucro y la acumulaciéon forma parte del ezhos del sistema capitalista, es im-
portante cuestionarnos por qué razon los paises centrales (o las organizaciones internacionales mas po-
derosas en la construccion de la agenda global) estan interesadas en la subida de los niveles educativos
de los paises periféricos y semi-periféricos. Una respuesta posible, entre otras muchas, puede remitir para
el hecho de que sea deseable el desarrollo de esto paises, siempre que este desarrollo tenga lugar como
condicién para la continua expansion capitalista, especialmente en la preparacion e integracion de nuevos
consumidores, lo antes posible, en el mercado global de la ensefianza (ahora ya asumido y sin ningun
escrupulo, a modo de bien transaccionable y de elevado valor mercantil) asi como también en el mercado

de trabajo global.

Sabiendo que hay vinculos frecuentemente convergentes (aunque no siempre claros) entre los intere-
ses del capitalismo y los objetivos de muchas organizaciones internacionales, la accion de éstas ultimas no

puede pensarse aceptando de manera acritica los discursos que ellas mismas elaboran y las misiones que

7 Para un interesante abordaje sobre el papel de las élites en un pafs africano, ver por ejemplo Sumich (2008).

8  Aunque el lugar de los diferentes pafses en el sistema mundial pueda modificarse (y se modifique), la tendencia es que, una vez definida la divisién internacional del
trabajo, esa situacion se reproduzca: «Esta posicion puede ser sintetizada en la idea de que existe efectivamente una division internacional del trabajo, que ha sido
establecida por un recorrido histérico de consolidacion del capitalismo como un sistema global a lo largo de aproximadamente doscientos aflos; mas aun, que esta

division internacional del trabajo se reproduce indefinidamente, a menos que se alteren aspectos estructurales». (Almeida Filho, 2011:37).
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anuncian. En este sentido, podemos y debemos interrogarnos en relacion al exacerbado (y aparentemente
benévolo) protagonismo de organismos internacionales, tales como la OCDE y el Banco Mundial que,
de forma creciente, se aceptan como incuestionables y supuestamente imprescindibles en la estructu-
racion de politicas educativas nacionales y en la formulacion de muchas otras decisiones. También por
este motivo, pensar las politicas de evaluacion en educacion de una forma critica puede encontrar, en las
perspectivas poscoloniales, contribuciones originales que justifiquen atravesar las habituales fronteras de

la investigacion y reflexion en este campo.

Desde mi punto de vista, es precisamente esta relacién de dominacién cognitiva la que continia
sustentando muchas de las opciones de la politica educativa y muchos de los modelos de evaluacion
adoptados en diferentes sistemas educativos, sobre todo los de paises que tienen una posicién periférica
o semiperiférica en el contexto mundial. En el fondo, lo que esta en cuestion es saber si es posible (y
deseable) pensar en la evaluaciéon poniendo de lado la referencia al conocimiento cientifico moderno y

las teorfas dominantes, es decir, fuera de cualquier dependencia epistémica occidental u occidentalizada.

Desde mi punto de vista si que es posible y deseable, a pesar de que la evaluaciéon en educacion v,
sobre todo aquella que se presenta como cientifica y técnicamente avanzada (como es el caso de los tests
estandarizados) continue siendo un instrumento de la supremacia epistémica evaluativa eurocéntrica, que
se mantendra seguramente de esta forma durante mas tiempo como uno de los instrumentos actuales de
la globalizacion capitalista o incluso de neocolonialismo en un contexto de post-colonizacion, hasta el mo-
mento en que se puedan fortalecer agendas alternativas. Ademas, mas alla del curriculo, pocas areas seran
tan universalizables y homogeneizables como la evaluacion. Y es esta posibilidad de universalizacion y de

homogeneizacion la que la ha difundido como uno de los virus del neoliberalismo en educacion.

De nuevo, una vuelta al cientifismo neopositivista le queda bien a las 16gicas capitalistas y las llama-
das politicas basadas en evidencias (Afonso, 2015). No es por casualidad que estas politicas indujeron e
inducen al uso de indicadores cuantificables y medibles, que han sido una de las estrategias privilegiadas
por las organizaciones internacionales y supranacionales. Es mas, si vamos atras en el tiempo, tal como
llama la atencién uno de los autores que escribe a partir de los postulados de las teorias poscoloniales,
las decisiones basadas en la evidencia tienen sus raices en los procesos (iluministas) de burocratizacion,
estandarizacién y normalizacioén que tuvieron lugar de forma concomitante con el comercio de esclavos
y el sistema de plantaciones, los cuales constituyeron experiencias de disciplinacién e ingenierfa social,
de produccion en serie, de sistematizacion de la vida humana y de institucionalizacién de la estandariza-
ci6n de procesos (Shahjahan, 2011). En el contexto actual y de una forma mas genérica, «la objetivacion
numérica de fenémenos sociales» sirve también para «despolitizar las cuestiones politicas al naturalizar
determinadas interpretaciones de la realidad en detrimento de visiones alternativas». (Erkkila y Piironen,
2014:344).

Por este motivo, la cuestion que se levanta una vez mas es la de saber quién tiene el poder de definir
los indicadores que cuentan para la comparacion entre pafses; qué paises participan en la definicién de
estos indicadores; y si no deberfamos ser capaces de pensar indicadores alternativos a los indicadores
actualmente hegemonicos. Pero hay ya una importante reflexiéon que va mas lejos, cuestionando «si no
deberfamos comenzar a pensar no tanto, o no solo, en la construccion de “indicadores alternativos”, sino
mas bien en una alternativa a los indicadores». (Beltran Llavador, 2012:49). En cualquier caso, sabemos

que no todos los paises participan (o tienen el poder de interferir) en la definicién y construccion de
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indicadores, pero cuando las decisiones politicas y administrativas estan basadas en cuantificaciones nu-
méricas, sus premisas no podrian dejar de estar «visibles, accesibles y abiertas a la deliberacién publica»
(Exkkila y Piironen, 2014:340).

Tal como en el caso de los tests estandarizados, los indicadores pueden ser vehiculos de un «nuevo
imperialismo que refleja los intereses de las naciones occidentales y, mas ampliamente, del capitalismo
global». (Nguyen ez al., 2009:110). Y si los paises periféricos o semi-periféricos del sistema-mundial, en
diferentes zonas del globo, adoptan de manera acritica los indicadores definidos por el centro, o bien no
son capaces de resistir a la dominacién cognitiva, o no cuestionan la integracion subordinada en progra-
mas de evaluaciéon comparativa internacional (tales como PISA y AHELO), en cuanto instrumentos al
servicio de una hegemonia epistémica eurocéntrica y euroamericana, la agenda educativa global conti-
nuara consolidandose como la expresion de los intereses del capitalismo, ampliando asi, cada vez mas, la

colonialidad del conocimiento cientifico y evaluativo.
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Resumo

Para se compreender as competéncias de estudo e autorregulacio no ensino superior, hd que se colocar o estudante como centro do seu
processo de aprendizagem. Neste estudo analisou-se a relagio entre o perfil de competéncias de estudos dos estudantes de universidades de
dois paises (Brasil e Portugal). Trata-se de um estudo comparativo, transversal, de abordagem quantitativa, com 1240 estudantes universita-
rios, aos quais foi aplicado um inquérito por questionario. O tratamento de dados foi efetuado com recurso ao SPSS (23.0).
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Resumen

Para comprender las competencias de estudio y autorregulacion en educacion superior, el estudiante debe situarse en el centro de su proceso
de aprendizaje. Este estudio analizé la relacion entre el perfil de competencias de estudios de los estudiantes universitarios en dos pafses
(Brasil y Portugal). Se trata de un estudio comparativo, transversal, cuantitativo, con 1240 estudiantes universitarios, sobre los que se realizé

un sondeo por encuesta. El tratamiento de los datos fue realizado mediante el programa SPSS (23.0).
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Abstract

In order to understand the competences of study and self-regulation in higher education, the student must be placed at the center of his
learning process. This study analyzed the relationship between the proficiency profile of studies of students from universities in two coun-
tries (Brazil and Portugal). This is a cross-sectional, cross-sectional, quantitative study involving 1240 college students, to whom a question-

naire survey was applied. Data processing was done using SPSS (23.0).

Key words

University Students, university, study skills, teaching-learning process.

Recibido: 03-03-2017
Aceptado: 02-05-2017

1 Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD), Portugal, Rubia Salheb Fonseca, rubiasalf@yahoo.com.br; Joaquim Escola, jescola@utad.pt; Armando
Loureiro, aloureiro@utad.pt; Amancio Carvalho, amancioc@utad.pt

Revista de la Asociacion de Sociologia de la Educacion (RASE) 2017, vol. 10, n.° 2 @ rase.asc.es ® ISSN 1988-7302 167



Rubia Salheb Fonseca, Joaquim Escola, Armando Loureiro y Amdncio Carvalho. Competéncias de Estudo dos
Estudantes Universitdrios: Estudo comparativo entre uma universidade portuguesa e brasileira

1. Introducdo

A obtencao do diploma de curso superior ¢ uma meta para grande parte dos jovens como se pode notar
no crescimento das taxas de inscricio no Ensino Superior (ES) em Portugal. De acordo com a Pordata
(2017) o crescimento do nimero de inscritos permitiu a gradual qualificagao da populagao portuguesa,
tendo a percentagem de populagao residente com um grau superior aumentado de 0.5% em 1960 (49.065
individuos) para 12% em 2011 (1.244.742 individuos).

Ainda fazendo mengao a Pordata (2014), a populacao residente em Portugal no ano de 2014 registrou o
numero de 10.401.1, tendo como populagao residente de 15 e mais anos com ensino superior 16.5% e, em
2015, 17.1%. O numero de alunos diplomados era de 72.906 e o total dos que efetuaram a matricula pela
primeira vez no ES foi de 104.255. Destes, 46.120 eram homens e 57.518 mulheres, demonstrando mais

uma vez a permanéncia deste quadro de ascensao das mulheres na histéria dos alunos no ES em Portugal.

No Brasil em 2004, a parcela de jovens de 18 a 24 anos no Ensino Superior era de 32,9% e cresceu
para 58,5% em 2014 de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e estatistica- IBGE (2015) na
Sintese de Indicadores Sociais (SIS) de 2015. Segundo dados do IBGE (2015), no Brasil, o sistema de
Educac¢ao Superior ampliou-se expressivamente nos ultimos anos, gerando mudangas significativas nao
somente na dinamica de funcionamento das institui¢des de ensino superior (IES) mas também no perfil
dos estudantes que nelas ingressam (Almeida, Marinho-Araujo, Amaral & Dias, 2012). Em termos de
quantidade de estudantes, a Educagao Superior brasileira era a maior da América Latina e a quinta maior
do mundo em 2010, com 6,7 milhdes de matriculas (UNESCO, 2011). O sistema chegou a registrar um
total de 2.391 institui¢oes (87,4 % privadas e 12,6 % publicas) e 7.305.977 alunos de gradua¢ao matricula-
dos em cursos presenciais ¢ a distancia no ano de 2013. No atual cenario da Educagao Superior brasileira,
no censo de 2014, quanto ao género, a maior participagdo ¢ feminina, que corresponde a 54,7% dos
ingressantes, 55,5% dos estudantes matriculados e 59 % dos concluintes (INEP, 2014). A idade modal
dos estudantes matriculados ¢ de 21 anos nos cursos de graduacao presenciais ¢ 32 anos nos cursos a
distancia. No Brasil em média ha 2,5 alunos matriculados na rede privada para cada aluno matriculado na
rede publica em cursos presenciais. Mais de 3,1 milhdes de alunos ingressaram em cursos de educagiao
superior de graduacao. Desse total 82,4 % em institui¢oes privadas. O Pais tem projetos que facilitam o

acesso de alunos e professores a educagao superior, ajudando a melhorar a qualidade do ensino.

A partir desse quadro, encontra-se uma diversidade de contextos que, por sua vez, permitem aos
estudantes diferentes experiéncias. Ingressar na universidade acarreta grandes e novos desafios afetivos,
cognitivos e sociais. Os anos que os estudantes passam na universidade sao importantes, tanto para o
desenvolvimento pessoal, quanto para a formagao profissional, refletindo no desenvolvimento da pro-
pria sociedade onde irdo atuar quando graduados. Dada essa diversidade, é importante conhecer qual é
o perfil universitario do século xx1. Como estabelece a UNESCO (2011), «os alunos nao sao o objeto
da educagido, mas sujeitos com direito a uma educac¢ao que potencie a0 maximo o seu desenvolvimento
como pessoas, e lhes permita inserir-se e influir na sociedade em que estdo imersos» (p. 10). As exigéncias
de qualificacao profissional e de aprendizagem continua (Jenschke, 2003; Soares, 2000), somadas a ex-
pansao e a democratizagdo do acesso ao Ensino Superior (Ministério da Educagao, 2007) tém estimulado
o ingresso de um nimero cada vez maior de estudantes nas universidades. Como consequéncia disso,
constata-se a heterogeneidade dos estudantes universitarios em termos de idade, classe social, proce-
déncia geografica e competéncias de estudo (Macedo, Trevisan, Trevisan & Macedo 2005; Soares, 2002;

Zago, 2006). Ao mesmo tempo que se observa a amplia¢ao do sistema de educacido superior, verifica-se
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a necessidade de apoio e orientagdao aos universitarios, no decorrer de seus anos de formagao, a fim de
facilitar sua aprendizagem, sucesso escolar e desenvolvimento psicossocial (Almeida & Soares, 2004).
Nesse sentido, surge o interesse em conhecer em maior profundidade as competéncias de estudo, dos
alunos (Ferreira, Almeida, & Soares, 2001).

Os estudos de Nardelli ¢f @/, (2013) afirmam que poucas vezes, durante a formulagao do processo
ensino-aprendizagem, dados relativos aos alunos tém sido considerados relevantes, porém a criagao de
um perfil do ingressante pode ajudar a universidade no estabelecimento de politicas que interfiram po-
sitivamente na vida do estudante, bem como proporcionar subsidios para uma melhor interacao entre
professor-aluno e para o processo de ensino-aprendizagem. Os estudos de Sarriera ez a/., (2012) também
apontaram para a importancia da identificagdo das caracteristicas, pessoais e institucionais, para a melhor
integracao dos alunos nos seus contextos universitarios. Para o perfil de competéncias de estudo, Silva e
Silva (2015) defendem que a criacdo de estratégias institucionais que favorecam os habitos de estudo dos
estudantes ¢ fundamental para melhorar o desempenho académico no ES. Segundo Méndez (1999), os
métodos de estudo sao considerados como um utensilio vantajoso para aqueles estudantes que o utilizam,
o qual, os pode ajudar a aperfeicoar os seus resultados escolares, a0 mesmo tempo que podem aprender e
criar objetivos, a planificar as suas atividades e distribuir seu tempo. No mesmo seguimento, Competéncia
de estudo, designado na literatura como Study Skills, tem sido objeto de especifica atengao por parte de
pesquisadores na area da Educacio e na Psicologia Educacional (Almeida, 2002; Credé & Kuncel, 2008).
Essas competéncias (de estudo) sao definidas por Credé e Kuncel (2008) como a capacidade de apro-
priacao das estratégias de estudo e método que o aluno tem, capacidade de gestio de tempo e de outros

recursos, visando responder questdes académicas.

Para se compreender as competéncias de estudo no ensino superior, ha que se colocar o estudante
como centro do seu processo de aprendizagem e como ator principal. E nesse sentido que Zimmerman
(20005 2008) e Zimmerman e Martinez-Pons (1988), precursores da teoria da autorregulagdo, colocam
como centrais os processos de autorregulacao da aprendizagem, definindo-os como autodirecionados e
de crengas pessoais que possibilitam ao estudante transformar competéncias cognitivas em competéncias
de desempenho. Veiga Simao (2004) define a autorregulagdo da aprendizagem como o processo em que
o aluno estabelece metas que se misturam com suas expectativas, desenvolve estratégias para alcanga-las,
criando condi¢des para que se efetive a aprendizagem. As estratégias vinculadas a autorregulagiao sao

planejamento, monitoramento e autoavaliagdao. (Zimmerman, 2000)

O planejamento das atividades refere-se a definicao de objetivos e metas, alguns exemplos de estraté-
gias de planejamento sdo: passar os olhos rapidamente no texto antes de ler, formular questoes antes de

ler um texto, fazer uma andlise prévia das informag¢oes (Pintrich, 1999, 2004).

As estratégias de monitoramento alertam o estudante quanto a possiveis problemas relativos a sua
aten¢ao ou compreensao que podem ser reparados com alguma estratégia de regulagao. Dentre as ativi-
dades de controle, pode-se destacar o monitoramento de aten¢ao ao ler um texto por meio de questiona-
mentos sobre o material para verificar a compreensao, além do monitoramento de velocidade de leitura
a fim de ajustar o tempo disponivel, de controlar os comportamentos, o ambiente fisico e seus proprios
processos internos. (Pintrich, 1999, 2004; Pintrich & ez al., 1993).

A autoavaliagdo consiste «no juizo de valor que o aluno faz do rendimento educativo que obteve»

(Carrasco,1989:22). Segundo Ferreira (2007:111), é «através da reflexdo que o aluno modifica a sua ma-
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neira de atuar, atribuindo um sentido ao seu processo de aprendizagemy». Portanto, a regulagao das ativi-
dades ou autoavaliacao, ocorre apds o desempenho, refere a um ajuste continuo das a¢des cognitivas que

se realizam em func¢ao de um controle prévio (Rojas, 2008; Schreiber, 2005).

Os estudantes do ensino superior desconhecem muitas vezes as regras de funcionamento das ins-
tituicdes que escolheram, desconhecem os cursos e o seu planeamento curricular, enfrentando novas
disciplinas e uma diversidade de métodos de avaliagio (Pinheiro, 2003). Na atual Sociedade da Informa-
¢ao e do Conhecimento ¢ importante aceder, analisar e utilizar a informacao de forma adequada. Para
isso, segundo as diretrizes do Espago Europeu de Educac¢ao Superior (EEES), é necessaria uma série de
competéncias e habilidades relacionadas com a pesquisa, avaliacao, gestao, uso e difusao da informagao
(Lopes & Pinto, 2011; Pinto, 2010, 2011, 2012). As dificuldades dos estudantes universitarios no uso
e gestdo de informagao é uma realidade presente nos nossos dias. Acumulam muitos dados, mas nao
sabem como estruturar e interrelacionar o conhecimento. De acordo com Read (1999), para que um
aluno da universidade seja bem-sucedido na aprendizagem académica, deve ser capaz de interpretar e
compreender a informacio escrita, de ter raciocinios abstratos, de refletir e de generalizar conceitos,
de colocar questoes e esclarecer dividas bem como expor conhecimentos oralmente, por escrito e de
forma numérica (¢, in Santos, 2000). Cabe destaque que, se entende por competéncia de estudo como a
capacidade do estudante em se apropriar de alguns recursos como, por exemplo, estratégias e métodos
de estudo e capacidade de gestao de tempo, com o objetivo de realizar as tarefas académicas (Credé &
Kuncel, 2008). Robbins ¢# al., (2004) acrescentam que as competéncias de estudo sio comportamentos
que estao diretamente relacionados com um desempenho produtivo e determinante do sucesso acadé-

mico.

No dizer de Ferreira ez al., (2001:8) «a educagao universitaria deve promover o desenvolvimento de
competéncias académicas, cognitivas e pessoais. Estas competéncias devem ser promovidas através de
atividades curriculares e extracurriculares, tendo em vista a prepara¢ao dos alunos para a vida ativa, consi-
derando as coordenadas historico-socio-culturais e geograficas em que vivemy». Ainda segundo Ferreira ez
al., (2001: 8) a Universidade deve encarar o «sucesso académico dos seus estudantes para além dos resul-
tados obtidos em cada disciplina, devendo tomar isso em consideragdo desde o 1° ano dos seus cursos».
Ao reduzir o sucesso académico dos estudantes as suas classificacdes curtriculares torna-se, muitas vezes,
o desenvolver competéncias nos alunos em apenas reproduzir informagao, o que conduz a enfatizar pou-
co a preparagao dos estudantes para que possam, no futuro, se integrarem em ambientes profissionais e
sociais. Zabalza (2004) destaca como fun¢ao do Ensino Superior a qualificagao de pessoas, integrando
na formacao superior as dimensoes que o estudante pode desenvolver e regular como consequéncia das
proprias experiéncias e aponta os seguintes caminhos formativos: a) aprender a aprender, b) aprender a
fazer, c) aprender a ser, d) aprender a (con)viver. Na atualidade, a universidade é considerada uma Mu/ti-
purpose University, de acordo com os documentos da OCDE (1981, a2 in Oliveira, 20006), permitindo nao

s6 a reproducao de conhecimento, mas igualmente a criacao, a difusao e a inovagao.

Segundo Maestro (2014), os académicos deste século, nativos da geraciao Y (nascidos entre 1980 a
2000), tém mais facilidade em lidar com tecnologias, ditam as regras, tém ideias inusitadas, inovam, porém
nada os satisfaz, sio imediatistas e de pouca paciéncia. Nesse contexto estdo os universitarios de hoje:
criativos e em constante busca pelo conhecimento, também caracteristica do mercado de trabalho atual.
Nunca se produziu tanto conhecimento como nesta era, e somente estardao no mercado aqueles que de-

tém de conhecimento, Maestro (2014) ressalta ainda as mudangas no mercado de trabalho, apontando a
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forte ascensdao na prestagao de servico e nao mais na agricultura e nas fabricas, a exemplo do inicio do
século passado, mostrando que no mundo pos-industrial o trabalho nao ¢ mais como obrigacio opres-
sora, mas, sobretudo como um prazer criativo e estimulante. Educar é um ato complexo, onde nio se
pode menosprezar o fato de que o aluno é o objeto de estudo, este também com todo o seu contexto,
sua vivéncia e complexidade e diante de tais, a educacao deve levar em consideragao as dimensdes deste
ser em sala de aula. F no 4mbito desta problematica que este estudo tem como objetivo geral analisar a
relacdo entre o perfil de competéncias de estudos, dos estudantes universitarios das duas universidades

dos dois paises (Brasil e Portugal), participantes no estudo.

2. Aspectos metodoldgicos

Desenvolveu-se um estudo comparativo, transversal, de abordagem quantitativa (Fortin ez a/., 2013). A
amostra incluiu 1240 alunos que frequentavam 10 cursos (Biologia, Ciéncias do Desporto, Comunicagao
e Multimédia, Educa¢ido Basica, Enfermagem, Engenharia Civil, Engenharia Eletrotécnica e de com-
putadores, Engenharia Informatica, Linguas, Literatura e Cultura e Psicologia) de uma Universidade de
Portugal e uma Brasileira, que estavam presentes no momento de recolha de dados e aceitaram participar
no estudo. Estabelecemos como critérios de selecao, ser aluno dos cursos selecionados e frequentar o 1°,

2° ou 3° ano dos cursos.

Para a recolha de dados foi aplicado um questionario de autopreenchimento, com questoes abertas
e fechadas, de escolha multipla, com questoes abertas construidas e validadas para o efeito, através de
um teste piloto. A primeira parte inclui um conjunto de questoes de caracterizagao sociodemografica e a
escala de Graffar (1950), e a dltima, integra a escala de competéncias de estudo de Almeida & Joly (2013)
e questoes acerca do estudo autonomo. A escala de competéncias de estudo pretende avaliar os métodos
de estudo e as abordagens a aprendizagem dos estudantes no ensino superior. E composta por 16 itens
do tipo Likert com seis pontos, de discordo totalmente (1 ponto) até concordo totalmente (6 pontos),

agrupando-se em 3 fatores.

O fator 1, designado Comportamentos Estratégicos de Planejamento contém cinco itens que se referem a de-
cisoes prévias relativas a forma como o estudante organiza o seu estudo, integrando os itens 3,7, 8,9 e 14.
O fator 2, designado Comportamentos Estratégicos de Monitoragao, inclui cinco itens, objetiva realizar a automo-
nitora¢ao pela auto-observa¢ao do desempenho durante a execugio de atividades de estudo é composto
pelos itens 4, 6, 11, 15 e 16. Por ultimo, o fator 3, designado Comportamentos Estratégicos de Auto-avaliacao con-
tém seis itens, reportando-se a comportamentos e a preocupagoes dos alunos no sentido de viabilizarem
um estudo competente e bem sucedido, sendo por isso dependentes da existéncia de uma autoreflexdo
por parte do estudante acerca de seu desempenho, quer seja antes, durante ou depois de estudar, sendo

composto pelos itens 1, 2, 5, 10, 12 e 13.

No dizer de Almeida & Joly (2013) a escala revela boas qualidades pesicométricas. A analise fatorial
exploratoria revelou que os itens se agruparam nos trés fatores revelando cargas fatoriais bastante altas
que variaram de 0,49 a 0,79 e comunalidade acima de 35 %. O fator 1 explica 17,7 % da variancia, o fator 2
explica 17,68 % de variancia e o fator 3 explica 17,9 % da variancia. A analise da precisdo foi realizada por
meio da consisténcia interna dos itens (alfa de Cronbach) para cada um dos trés fatores. Constataram-se
bons indices de precisio, sendo de 0,75 para o fator 1, 0,77 para o fator 2 e em 0,76 para o fator 3.Antes
da aplicagao do questionario foi realizado um pedido de autorizagao para a realizagiao do estudo a comis-

sao de ética das duas universidades, que nos deram o seu parecer favoravel (n® 7/2016) Portugal e plata-
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forma Brasil (n® 1.901.179). De seguida foi agendada por email a recolha de dados com os professores de
cada um dos cursos. A investigadora deslocou-se as salas de aula, tendo informado os estudantes sobre
o objetivo do estudo, e realizada a entrega e recolha dos questionarios em sala de aula. Para o tratamento
dos dados utilizou-se o software estatistico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versao 22.0 para
Windows, no qual foi construida uma base de dados e os mesmos foram editados. Recorremos a esta-
tistica descritiva, utilizando as frequéncias absolutas e relativas, a média e o desvio-padrio da idade e a
estatistica inferencial com os testes ndo paramétricos de x°, Mann-Whitney e Kruskal-Wallis. O nivel de
significancia adotado foi de 5% (Maroco, 2014).

3. Resultados e Discussdo

O perfil sociodemografico abrangeu as variaveis sexo, grupo etario, estado civil, coabitagdo em tempo
de aulas, tipo de habitacdo, meio de deslocagiao para a universidade, manuten¢ao financeira, nivel so-
cioeconémico (NSE), curso e ano frequentado pelo estudante. Do total da amostra (n=1240), sendo da
universidade portuguesa (n= 533) e da universidade brasileira (n=707), a maioria dos estudantes era do
sexo feminino (54.9 %). A maior parcela dos alunos inquiridos enquadrava-se no grupo etario dos 19-20
anos (39.4%), o minimo foi de 17 anos e o maximo 56 anos, ou seja, estamos perante estudantes relati-
vamente jovens que ambicionam adquirir conhecimentos e que procuram uma melhor qualidade de vida,
ou condic¢ao financeira. Sobre o estado civil 94.1 % eram solteiros e 95.0% nao tinham filhos. Salienta-se
que 6.6 % dos estudantes viviam sozinhos e quanto a coabitagao dos alunos em tempo de aulas, verifica-
mos que 47.5% residem com os amigos em tempo de aulas, numa casa/apartamento (46.3 %), mantidos
pela familia através de mesada (41.8 %), embora 41,2 % asseguravam a sua manutencao financeira através
de bolsa de estudo ou atividade académica. A maioria dos estudantes do presente estudo ¢é pertencente a
classe média alta (46.7 %). No que diz respeito a deslocagao dos estudantes para a universidade, a maioria

deslocava-se de transporte publico (autocarro/6nibus) (37.1%) e 36.5 % deslocavam-se a pé.

4. Competéncias de estudo

Relativamente a questdo «lora de sala de anla em média quantas horas fag de estudo didrio?», a grande maioria
da amostra em estudo respondeu 1 hora de estudo (26,6 %), logo seguido pelo grupo de estudantes que
assinala estudar 2h/dia (24,4 %). Na categoria de maior nimero de horas de estudo diario (Mais de 5h/
dia), apenas se enquadravam 2,9 % dos estudantes. Este cenario repete-se nas duas universidades, com o
maior grupo de estudantes tanto na universidade brasileira (26,1 %), como na universidade portuguesa
(27,3 %), a assinalar que em média estudam 1H/dia, sendo a proporcio da categoria «Mais de 5h/dia», de

novo a que obteve menotres percentuais, respetivamente, 2.4 % e 3,5 %.
bl bl b bl

No estudo comparativo do tempo de estudo dos alunos entre as universidades dos dois paises, o teste
Mann-Whitney revelou diferencas estatisticas muito significativas p <0,014, sendo que a média de orde-
nac¢ao da universidade brasileira (611,69) foi mais elevada do que a da universidade portuguesa (573,70),
significando que os estudantes brasileiros estudam mais tempo fora da sala de aula. Na comparagao das
proporc¢oes de estudantes das duas universidades enquadrados nas diferentes categorias de tempo de
estudo (opcdes de resposta) também se observaram diferencas estatisticas muito significativas (x* p <
0,007), sendo que a proporgao de estudantes da universidade brasileira que se enquadram na categoria de
3 horas ¢ superior a da Universidade Portuguesa (21,2% versus 13,4 %), ou seja os estudantes brasileiros

estudam durante mais tempo.
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Na questao guantos livros leem por ano? a maior porcentagem dos alunos da Universidade Portuguesa
sao dos que leem 2 livros por ano (22%), embora em segundo lugar a maior porcentagem ¢ um dado
alarmante, sendo dos alunos que nao leém nenhum livro por ano (20,6) em relagao aos alunos da uni-
versidade brasileira a maior porcentagem sdao dos que leém de 4 a 6 livros por ano. No teste T-Studant
apareceram diferencas altamente significativas T= p = 0,000, onde na universidade portuguesa a média
de ordenacao foi de (3,77), e na universidade brasileira a média de ordenagio foi de (6,28) demonstrando

uma leitura maior.
Quando questionados sobre Que tipo de livro lé?
No tipo de livro de ficcio, nos testes x* p= 0,352 nao houve diferencas estatisticas significativas.

No tipo de livro de autoajuda, houve diferencas estatisticas altamente significativas x> p< 0.000, onde

na universidade brasileira aparece mais 9,4 casos que o esperado.

No tipo de livto de nio fic¢ao, houve também diferencas estatisticas altamente significativas x* p<

0.000, onde na universidade brasileira aparecem mais 7,2 casos que o esperado.

Os alunos que assinalaram que nao leem wenhum tipo de livro, houve também diferencas estatisticas
altamente significativas x* p< 0.000, onde na universidade portuguesa apareceram mais 6,65 casos que o
esperado. Analisando a estatistica descritiva o tipo de livro mais escolhido tanto na universidade portu-
guesa (60,2%) e brasileira (57,6 %) foi o tipo de ficgao.

Quanto as medidas de tendéncia central e de dispersao da pontuagao do total da amostra (duas univer-
sidades) dos trés fatores que constituem a ECE (Almeida & Joly, 2013), a maior média foi obtida pelo F3,
que também obteve uma moda e um valor maximo mais elevados, significando que os estudantes inves-
tem mais nos comportamentos e nas preocupagoes no sentido de viabilizarem um estudo competente e
bem-sucedido. Quando analisamos estas medidas em cada uma das universidades em estudo, observamos
que quer a média, a mediana e a moda dos trés fatores sio mais elevados na universidade Brasileira, o que
quer dizer que estes estudantes tém mais competéncias de estudo. No entanto essas diferencas nao sao

estatisticamente significativas.

Tabela I. Medidas de tendéncia central e de dispersdo dos fatores
da Escala de Competéncias de Estudo

Universidade Brasileira

Fl 22,07+7,350 24,0 25,0 0 30

F2 21,80+7,243 23,0 25,0 0 30

F3 27,97+8,460 30,0 36,0 0 36
Universidade Portuguesa

Fl 21,86+5,995 23,0 20,0 0 30

F2 21,38+5,930 20 20,0 0 30

F3 27,53+6,902 29,0 30,0 0 36
Total da amostra

Fl 21,98+6,799 24,0 25,0 0 30

F2 21,62+6,711 23,0 25,0 0 30

F3 27,18+7,829 30,0 30,0 0 36

Fonte: Realizacao Prépria
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No que diz respeito a comparagao entre as duas universidades em termos das competéncias de estudo,
constatamos que as médias do fator Comportamentos Estratégicos de Planejamento das duas universidades nao
diferem estatisticamente (t de Student: p ). O mesmo suceden no que se refere ds médias do fator Comportamentos
Estratégicos de Monitoragio das duas universidades (t de Student: p 2). Repetiram-se os mesmos resultados
relativamente ao fator Comportamentos Estratégicos de Autoavaliagio (t de Student: p 2). Ou seja as competéncias
de estudo dos estudantes Portugueses e dos estudantes Brasileiros nao diferem significativamente, sendo
bastante semelhantes entre si. Tais resultados estdo na mesma dire¢ao dos estudos de Prates (2011) com sua
amostra de 814 universitarios, onde afirma que «leva a conclusao de que os universitarios nao apresentaram
grande variabilidade em suas respostas». Estes resultados também corroboram com os estudos de Dias
& Joly (2013) que verificaram que sua amostra de 653 universitarios que de uma forma geral, declararam
utilizar de comportamentos estratégicos de estudo, tanto com rela¢ao ao planejamento, a0 monitoramento
e autoavaliagdao, porém ainda assim afirmaram que «aventa-se a hipétese de que os universitirios mesmo
relatando a utilizagao de comportamentos estratégicos de autorregulacao, podem nao estar sabendo aplica-
las adequadamente quando encontram dificuldades em seu estudo ou problemas que precisam resolver para

dar continuidade para atingir a aprendizagem de um conteudon. (p.8).

Numa 6tica geral entre as duas universidades e as 16 questdes da escala, a questao mais pontuada (49,1 %)
toi guando me aparece importante fago anotagoes nas anlas. E a questao com mais discordancia (4,7 %o) foi Procuro
anotar aspectos que ndo compreendo para depois pedir ajuda on voltar a eles e superar as dificuldades. Estes dados foram
exatamente os mesmos nos estudos de Prates (2011), onde apresenta a questao menos pontuada e a mais
pontuada.

Estudos realizados tém demonstrado a autorregulacio como um aspecto decisivo para o desempenho
melhor e consequente sucesso académico dos estudantes universitarios (Lindner & Harris, 1993; Pintrich,
Smith, Garcia & Mckeachie, 1993). Porém, as pesquisas tém revelado que os estudantes ingressam na uni-
versidade com poucas competéncias para assumirem uma abordagem mais profunda na sua aprendizagem
e para autorregular o seu estudo de forma eficaz (Almeida, Guisande, ¢ a/., 2009; Pintrich & Zusho, 2002).

5. Consideracdes Finais

Tendo em conta os objetivos delineados para este estudo e analisando os resultados obtidos podemos retirar

um conjunto de conclusdes que passamos a descrever de seguida.

O perfil dos alunos que frequentam a universidade Portuguesa e que participaram neste estudo, pode
considerar-se ser um estudante do sexo feminino, pertence ao grupo etario de 19 a 20 anos, coabita com
amigos numa casa/apartamento mantido pela familia, recebe mesada da familia e pertence ao NSE médio
alto, pelo que a universidade aparenta ser um espago elitista. O perfil dos estudantes que frequentavam a
Universidade Brasileira em estudo, pode considerar-se do sexo feminino, pertencente ao grupo etario de 18
e 19 anos, coabita com os colegas numa casa/apartamento mantido pela familia, porém, sua manutencio

financeira é proveniente de bolsa de estudos e/ou atividade académica e pertence ao NSE classe média.

Apesar dos estudantes Brasileiros despenderem em média mais tempo em estudo fora da sala de aula, e
lerem mais livros do que os estudantes Portugueses, concluimos que em relacdo as competéncias de estudo,
quanto ao planejamento, monitoramento e autoavaliacdo, ndo se constataram diferencas significativas entre
os estudantes das duas universidades, pelo que os seus comportamentos, em termos de estratégias de estudo

sao muito semelhantes, no tipo de livro de leitura os alunos das duas universidades prefeririam mais a ficgao.
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Os resultados obtidos poderao contribuir para que os docentes que lecionam, possam ficar a conhecer
melhor os seus estudantes e adequar melhor as suas estratégias de ensino-aprendizagem, melhorando o
processo de ensino aprendizagem, o sucesso académico dos estudantes, bem como o incentivo a leitura
e estudo. Neste mundo global em que vivemos e com a proposta da internacionalizagdo e mobilidade,
este estudo oferece um recorte, uma breve visao das semelhancas e diferengas sociodemograficas e de

competéncias de estudo entre dois paises.
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The Performance Evaluation of Polytechnic Higher
Education Institutions: Tensions and Reconfigurations
Resulting from the Adoption of Specific Metrics

La Evaluacién del desemperfio de las instituciones de educacién superior
politécnica: tensiones y reconfiguraciones resultantes de la adopcién
de métricas especificas

Sandra Isabel Gongalves Sadde, Sandra Cristina Santana Lopes, Carlos Manuel Lopes Borralho e
Isidro Lourengo Rodrigues Géis Féria'

Abstract

Aligned with the binary structure of the higher education system in Portugal, divided into universities and polytechnics, the Government
acknowledged, in 2014, the need to identify distinct performance indicators/metrics aiming at a more accurate assessment of the effect
and quality of the action developed by Higher Education Institutions (HEIs). For the Polytechnic Higher Education Institutions (PHEILs)
it was necessary to define «(...) performance indicators that address the production, transfer and diffusion of knowledge» (FCT, 2014:1),
aiming to measure «(...) the applied research and the cultural production activities as well as their impact on the region where they [PHEIs]
are located (...)» (FCT, 2014:1).

Founded on the presentation of specific indicators to be considered when evaluating the performance of PHEIs (developed under a
research project funded by FCT: Fundacio para a Ciéncia e a Tecnologia - portuguese national funding agency for science, research and
technology), we now focus our reflection on the tensions, reconfigurations and gains for the organizational and educational management

that these new metrics can induce.

By successive aggregation, the proposed evaluation indicators allow for the typification and characterization of the separate performance
(faculty member/Department/HEI) at the level of applied research, knowledge transfer, population qualification and contribution to the

territorial dynamics, which account for the distinct profile of Polytechnics.

Keywords

Performance Evaluation, higher education, performance evaluation indicators/metrics.

Resumen

En linea con la estructura binaria existente en el sistema de educacion supetior en Portugal, dividido en universidades y escuelas supetiores
politécnicas, fue identificada, en 2014 por el Ministetio de Educacion Superior, la necesidad de identificar los diferentes indicadores/métricas
de desempefio que pueden evaluar mejor el efecto y la calidad de la accién desarrollada. En concreto, para las Instituciones de Educacién Supe-
rior Politécnica (IESP) fue asumido como necesatio definir «(...) indicadores de desempefio para la produccion, la transferencia y difusion del
conocimiento» (FCT, 2014:1), es decir, que permitan evaluar «las actividades de investigacién aplicada, de creacién cultural y su impacto en las
regiones en las que operan (...)» (FCT 2014:1).

Teniendo en cuenta la presentacién de indicadores especificos que deben ser considerados en la evaluacion de desempefio de las IESP, desa-
rrollados en el ambito de un proyecto de investigacion financiado por la FCT (Fundacion para la Ciencia y Tecnologfa: agencia portuguesa de
financiacion nacional de la ciencia, investigacién y tecnologfa), centramos, en este articulo, la reflexién sobre el valor afadido y las tensiones
que la introduccién de nuevas métricas de desempeiio, para docentes e instituciones, pueden inducir en la dindmica educativa y organizacional.
Los indicadores de evaluacién propuestos permiten tipificar y caracterizar la performance de la institucion de educacion supetior en las areas de la
investigacion aplicada, de la transferencia de conocimiento y de la contribucién para la dinamica socioeconémica del territorio en el que opera.
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Evaluacion del desempefio; educacion superior; indicadores/métricas de evaluacion del desempertio.
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The Performance Evaluation of Polytechnic Higher Education Institutions:
tensions and reconfigurations resulting from the adoption of specific metrics...

1. Introduction

The project Performance Indicators for Polytechnic Higher Education Institutions we now present was
carried out between October 2014 and February 2016, funded by FCT — Fundagao para a Ciéncia e a
Tecnologia (Portuguese national funding agency for science, research and technology) as a result of a
program launched in 2014 by the Portuguese Ministry of Education and Science. It was developed as
a partnership between researchers of the Polytechnic Institute of Beja, the University of Aveiro and
the Centre for Research in Higher Education Policies (CIPES - Centro de Investigacao em Politicas do
Ensino Superior). This study involves the validation and consensualisation of performance evaluation
indicators organized around five essential dimensions of the mission of Higher Education Institutions
(HEISs), specifically the Polytechnics (PHEI):

a) services provided,

b) knowledge transfer,

¢) scientific and artistic production,
d) collaborative research,

e) societal impact.

The validation of the evaluation indicators for each dimension included the hearing of the heads of
PHEIS, through e-Delphi, in a first moment, then ratified by case studies, in a second phase. In this paper

we will share the main results of this process.

2. Performance evaluation of Higher Education Institutions

Reflection around performance indicators for Higher Education Institutions (HEISs) in Portugal starts
with the discussion and publication of the revised formula for Higher Education funding in Law
37/2003. This Law entails the termination of the standard budget concept (existing since 1997), by
establishing that the financing of HEIs should be based on a reference budget, calculated by a funding
formula covering objective criteria of quality and excellence, standard values and performance indica-
tors (Law 37/2003).

Since the relation between performance and funding has not been consolidated through time, the
reflection on the importance and viability of estimating the outputs generated by HEIs was buried in

doubts of a political nature in what concerns the real interest and practicability of this process.

It has been hard indeed to assume, at the political level, that it is necessary to substitute a paradigm
that associates public funding with institutional history and input indicators (namely the number of
students) with one that focuses on performance indicators and the outputs generated by the institu-
tion. Besides the reflection around the most suitable indicators, there is also the absence of a stand-
ardized methodology to collect the data on some domains of the activity of HEIs and the need for
greater clarity on the part of the Ministry about a framework of principles, objectives and purposes

for the performance evaluation of HEIs.

At the moment, the performance evaluation of HEIs is mainly evident in the aims and scope of

the Agency for Evaluation and Accreditation of Higher Education (A3ES — Portuguese acronym),
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which, for purposes of evaluation and accreditation of the educational offer of HEIs, evaluates a set
of performance indicators particularly associated with pedagogical expertise and the capacity of sci-
entific production versus knowledge transfer, within the domain of the course under scrutiny. Over
the past four years, while implementing the audit and certification of internal systems which guarantee
the quality of HEIs, the A3ES has given a valuable contribution to consolidate a culture of evaluation,
demonstrating that the path to implement and collect a systematic set of performance indicators is

under way, in Portugal.

Based on international studies and evaluation programs, developed by the OECD? and ENQA’, in
2000, the Portuguese government in effect, aware of the need to boost a reform of the sector, is-
sued a new Legal Regime for Institutions of Higher Education (RJIES — Portuguese acronym). Law
62/2007 confirmed the binary structure of Portuguese higher education, divided into the university

and polytechnic subsystems.

Under this legal framework, each of the subsystems must comprehend specific ontological codes
and curricula. This way, university education must aim at «the provision of sound academic training,
combining the efforts and skills of both teaching and research units» (RJIES, 2007, article 6*: 6359),
while polytechnic education, essentially practical and experimental in nature, should especially con-
centrate on «vocational and advanced technical training, both professionally-oriented» (RJIES, 2007,
article 7™ 6359).

This legal framework is reinforced by the latest manifestations of both the Parliament and the two
last governments, evidenced in recent legal and political publications. Patliament Resolution 77,/2013
urges the Government to: «1. Clearly strengthen the binary model, clarifying the specific missions of
university and polytechnic higher education; 2. Promote the regional articulation of synergies within
the scope of the training provided, thus discouraging the mimetism between subsystems (...).» (Reso-
lucio da Assembleia da Republica 77/2013:3234). The State Reform Guide, published on October
30™ 2013, on the other hand, establishes the need for «(...) a reform of Higher Education, aiming
at improving the quality of university education and consolidating the polytechnic educational offer
(...)» (Guiao da Reforma do Estado, 2013:70).

More recently, the current Minister for Science, Technology and Higher Education announced his
interest in «(...) differentiating the evaluation of universities and polytechnic institutions» (MCTES,
June 8™ 2016: 6) and highlighted «(...) the need to increase the distinction between universities and
polytechnics, from aims and contents to their individual missions», in a debate promoted among all
the actors of higher education (Online Newspapet Observador, July 18" 2016).

It is consensual that to evaluate the performance of PHEISs, the simple application of traditional
indicators is far from enough. Indicators such as the number of papers produced, the number of
researchers belonging to research centres (in the Portuguese situation, those accredited by the FCT)
or the number of citations in scientific papers by teacher/researcher, generally used to evaluate teach-
ing staff performance in the university system, are rather insufficient and even inappropriate in what

polytechnic higher education is concerned.

Organisation for Economic Co-operation and Development.

European Association for Quality Assurance in Higher Education.
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It seems therefore important to contribute to the adjustment of evaluation metrics to the charac-
teristics of the outputs generated by PHEIs. This was the key objective of the work developed within
this project, namely: to identify and develop performance indicators for the production, transfer and
diffusion of knowledge of PHEISs.

. The Project
3.1. Methodology

The challenge to identify performance indicators for PHEIs implied the development of a process
which occurred in five stages (see Table 1), from the selection and construction of more adjusted
indicators, according to the existing scientific literature and the suggestions of the key informants

consulted, to, at a final stage, their validation and applicability test.

In S7age I the team collected existing indicators for the evaluation of the performance of PHEISs,
with special focus on applied research, cultural production and societal impact. Several reference works,

produced both in the national and international contexts, were consulted and analysed, including:

i) the indicators applied by the Agency for Evaluation and Accreditation of Higher Education
(A3ES) when evaluating and accrediting the courses,

i) projects U-Map e U-Multirank, funded by the European Union, and project E3M — European Indi-
cators and Ranking Methodology for University Third Mission,

iii) the work developed by CHEPS — Measuring performance of applied Re>D. A study into performance of
applied R&D in the Netherlands and some other conntries, and by UASnet — The EDUPROF project: devel-
oping indicators of applied research. Final Report. Full list of works consulted to be found in footnote®.

In addition, we carried out a review of the literature on higher education, focusing on the coexist-
ence of two subsystems — typical of some European countries, including Portugal — and the extent
to which the differentiation of missions can be depicted by the preponderance of different research
modalities associated with each of the subsystems: fundamental research in the university subsystem

and applied research in the polytechnic context.

Bornman, Lutz (2012). «Measuring the societal impact of research. Research is less and less assessed on scientific impact alone — we should aim to quantify the
increasingly important contributions of science to society». EMBO reports, 13, 673- 676. DOT 10.1038/embor.2012.99

Deen, Jarno y Vossensteyn, Hans (20006). Measuring performance of applied R&>D. A study into performance of applied R&>D in the Netherlands and some other countries. En-
schede: Center for Higher Education Policy Studies (CHEPS)/Universiteit Twente. Retrieved from https://www.utwente.nl/bms/cheps/publications/publica-
tions%202006/engreport06measuringperformance.pdf on 18" September 2016.

Finne, Hakon ez al., (2011). A composite indicator for knowledge transfer. Report from the European Commission’s expert group on knowledge transfer indicators. Luxembourg: Euro-
pean Union Publications. Retrieved from https://ec.europa.cu/research/innovation-union/pdf/kti-report-final.pdf on 18" September 2016.

Healy, Adrian ez al., (2014). Measuring the impact of university-business cooperation. Final Report. Luxembourg: European Union Publications. Retrieved from http://
ec.curopa.eu/dgs/education_culture/repository/education/library/study/2014 /university-business_en.pdf on 18" September 2016.

REF 2014 (2011). Assessment Framework and guidance on submissions. Retrieved from http:/ /www.ref.ac.uk/media/ref/content/pub/assessmentframeworkandguidan-
ceonsubmissions/ GOS%20including%o20addendum.pdf on 18" September 2016.

UASnet (2011). The EDUPROF project: developing indicators of applied research. Final Report. Retrieved from http://www.scienceguide.nl/media/700624/eduprof_re-
port_november_2011.pdf on 18" September 2016.
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Table I. Project stages, techniques and objectives by stage

STAGES TECHNIQUES OBJECTIVES

(i) to analyse and reflect upon the state of the art on perfor-
mance evaluation of HEls

(i) to ensure that the indicators o be constructed relate to
existing indicators used by PHEIs

(iii) to draft the theoretical framework supporting the composition
of the indicators to propose

Stage | Documental analysis

(i) tolisten to the positions of the PHEI representatives on the
proposed dimensions and performance indicators, according
to the specific characteristics of their institutions

(ii) 1o promote the discussion between the representatives of the

Stage Il Semisstructured inferviews and Focus Group various insfitufions in order to assess the most appropriate
way to measure institufional performance regarding the
proposed dimensions

(iii) 1o discuss, justify and rafify, with the project consultants, the
indicators previously identified through documental analysis

(i) to analyse and gather consensus on the final list of indicators

Stage lll Tranglafion of data resuting from Stages I and I to be validated with the PHEIs, through the e-Delphi method

(i) to validate the final version of the andlysis dimensions and
Stage IV e-Delphi respective indicators, with the heads of the PHEIS, both public
and private

(i) totest the feasibility and applicability of the final list of
validated indicators on which consensus was reached, by
applying the e-Delphi method, in 4 PHEIs selected according
to particular key characteristics, namely: size, geographic
location, mono or multidisciplinary profile, and area covered

Direct observation and Structured interviews applied to selected

Stage V wses

Source: the authors.

In S7age I1, various stakeholders of the polytechnic higher education system were surveyed, through
a set of semi-structured interviews, first with the state secretary, on the scenarios for the use of in-
dicators, and, later, with heads of some PHEISs, trying to validate, together with them, a proposal of
dimensions and indicators which made it possible to estimate applied research, cultural production
and societal impact. With this latter group of interviewees we tried to include some diversity and ran-
domness aiming to obtain representativity of the sample, regarding the size, geographic location and
organizational characteristics (public or private) of the PHEIs. In effect semi-structured interviews

were applied to six heads of polytechnic institutes and schools, both public and private.

After the interviews, a workshop was held to which the heads of all Portuguese PHEIs were in-
vited (of the public and private sectors, both polytechnic institutions and higher schools integrated
in universities). The objective of this meeting was, once again, to promote a discussion among the
representatives of the various institutions in order to assess the most accurate way of measuring the
performance of PHEIs in applied research, cultural production and societal impact activities. The
workshop was attended by 18 representatives of 15 PHEISs.

Within this second stage, three thematic meetings took place, focusing on the performance evalua-
tion of HEIs, with a team of consultants from the University of Alcala de Henares and the University
of Lleida, specially chosen for this purpose for their recognized experience in HEI administration
and the development of indicators to evaluate the effects generated by HEIs. During these meetings,
various indicators were discussed, theoretically justified and chosen, both deductively and inductively.
By resorting to critical analysis and consensus decision-making, it was possible to construct and recon-

struct a substantiated provisional list of indicators adjusted to our purpose.

Revista de la Asociacién de Sociologia de la Educacién (RASE) 2017, vol. 10, n.° 2 @ rasc.ase.cs ® ISSN 1988-7302 183



The Performance Evaluation of Polytechnic Higher Education Institutions:
tensions and reconfigurations resulting from the adoption of specific metrics

In Stage 111 it was necessary to reach consensus on the performance measurement dimensions and
indicators. It was relatively easy to find consensus around a final list of 29 indicators, which would
eventually be submitted to validation through the e-Delphi method.

The e-Delphi technique was used in S7age I17, with the objective of reaching consensus and a deci-
sion on the final validation of the performance indicators, among the heads of the PHEISs, belonging
to the polytechnic subsystem, both public and private. This technique is a qualitative research tool
that seeks to gather consensus from a panel of experts on a theme or future event. Such consensus
is based on the principle that the intuitive judgment from a structured group of experts, previously
selected, is far more accurate than that of an individual or an unstructured group with no expertise
(Hsu y Sandford, 2007).

Finally, in S7age 17, aiming to test the feasibility and applicability of the list of consensualized and
validated indicators through the e-Delphi technique, four PHEIs were selected to carry out a set of
exploratory studies. The selection aimed to guarantee the diversity of institutions (public, private,
polytechnic institutions, higher schools integrated in universities and non-integrated higher schools,
mono and multi-disciplinary, located in different regions and with different dimensions in terms of
number of students). The interaction with the PHEIs (through direct observation and semi-struc-
tured interviews) provided global and specific assessment for each indicator concerning the difficulty
to collect the data, the applicability of the calculation formula, its feasibility, as well as the identifica-

tion of specific resistance against the calculation of the final indicators).

To collect the opinion of the heads of the PHEIs on the performance indicators proposed, a ques-
tionnaire survey was designed, following the principles and procedures of the e-Delphi technique. The
29 performance evaluation indicators initially identified were organized around 5 dimensions within
the range of activities of polytechnic institutions. The evaluation of each indicator used a likert scale

of 6 points (from Totally inadequate to Totally adequate) supported by six analysis criteria, namely:

e Relevance: the degree to which the indicator is considered adequate to assess the performance
of a PHEIL

o Clarity: degree to which it may be easily understood by everyone.

e Measurability: degree to which it can be measured.

e Traceability: degree to which it is considered to be auditable.

o Aggregation/Disaggregation: degree to which it is considered to be subject to aggregation or
disaggregation from the individual level (faculty) to that of the PHEI

e [Efficiency of data collection: how easy it is to collect and calculate the data in terms of time and

resources used.

The first round of questionnaires obtained 33 valid answers: 16 from public PHEIs and 17 from

private ones, corresponding to a return rate of 48.5%.

The second round focussed on 25 indicators and was addressed only to the heads of the PHEIs
who had answered in the first round. In this second round a total of 25 valid answers was obtained, 13

from public institutions and 12 from private ones. This corresponds to a percentage of 72.7.
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The list of final indicators that obtained greater consensus among the heads of the PHEISs is as

follows:

Table I1. Final List of Performance Indicators

DIMENSION 1: PROVISION OF SERVICES

Indicator 1: Percentage of income generated from Services provided

Objective: To measure the relative weight of the income generated by the PHEI from activities reloted to consultancy, provision of services and professional development courses or specialization programs
not infegrated in undergraduate or master’s degrees or CTSP (short-cycle tertiary education).

[Revenue from Services provided by the PHEI, including continuous education programs] / [Operating
budget of the PHEI]

(on31/12 of N-1)
DIMENSION 2: SCIENTIFIC AND ARTISTIC PRODUCTION

Calculation Formula

Indicator 2: Percentage of income generated by Research

Objective: To measure the relative weight of the revenue generated by the PHEI from Research.

[Revenue obfained by the PHEI from Research] / [Operating budget of the PHEI]
(on31/12 of N-1)

Calculation Formula

Indicator 3: Research effort rate by full-time faculty member

Objective: To measure the dedication and involvement of the teaching staff regarding research activifies.

[Total % of time devoted to research by the PHEI faculty staff] /[Number of fullime faculty staff of
Calculation Formula the PHEI]
(on 31/12 of 1)

Indicator 4: Peer-reviewed scientific production by full-time faculty member

Objective: To measure the scientific production by full-ime faculty member.

[Average number (in the lust 3 years) of peerreviewed publications indexed fo SCOPUS, in which at least
. one author is a member of the PHEI and the other authors possess an academic institufional address]
Calculation Formula [Average number of full-fime faculty staff in the lust 3 years]

(average in the last 3 years calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)

Indicator 5: Artistic production by full-time faculty member

Objective: To measure the arfisfic production by full-ime faculty member.

[Average number (in the last 3 years) of arfistic outputs, in which at least one author is a member of
. the PHEI and the other authors possess an academic insitufional address] / [Average number of full-ime
Calculation Formula faculty staff in the last 3 years]

(average in the last 3 years calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)

Indicator 6: Impact of the scientific production by full-fime faculty member

Objective: To measure the impact of the scientific production by fullime faculty member.

[Average number (in the last 3 years) of citations from publications indexed to SCOPUS, in which at least
. one author is a member of the PHEI and the other authors possess an academic institutional address] /
Calculation Formula [Average number of fulltime faculty staff in the last 3 years]

(average in the last 3 years calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)

Indicator 7: Revenue for academic research by full-time faculty member

Objective: To estimate the global amount of funding obtained from research projects approved by national and intemational agencies, non-profit insfitutions, foundations, among other, weighted by the
number of fullime academic staff.

[Revenue from research carried out by the PHEI] /[Number of fullime faculty staff of the PHEI]
(on31/12 of N-1)

Calculation Formula
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DIMENSION 3: COLLABORATIVE RESEARCH

Indicator 8: Percentage of the income devoted to collaborative research

Objective: To quantify the research developed in collaboration with companies or other non-academic organizations, public or private.

[Income of the PHEI from research projects resulting from partmerships with external non-academic enti-
Calculation Formula ties] / [Revenue from the PHEI research]

(on 31/12 of N-1)

Indicator 9: Co-patents per PHEI

Objective: To measure the capacity fo produce knowledge with commercial application potential, in partnership with external non-academic entities.

[Average number (in the last 3 years) of patents of the PHEI, in which at least one of the holders belongs
Calculation Formula to an external non-academic organization] / [Average number of full-ime faculty staff in the last 3 years]

(average in the last 3 years calculated from 31/12 of N-3 1o 31/12 of N-1)

Indicator 10: Scientific production with non-academic partners by full-time faculty member

Objective: To measure the scientific production in collaboration with external non-academic organizations.

[Average number (in the lust 3 years) of academic publications indexed to SCOPUS, by the PHEI aca-
. demic staff, in which at least one author has o non-academic institufional address] /[Average number of
Calculation Formula the PHEI fulltime faculty staff in the last 3 years]

(average in the lust 3 years calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)

Indicator 11: Artistic Production with external non-academic entities by full-time faculty member

Obijective: To measure the artistic production in collaboration with external non-ocademic entities.

[Average number (in the last 3 years) of arfistic outputs of the PHEI with external non-academic enti-
Calculation Formula ties] / [Average number of fulltime faculty staff of the PHEI in the lust 3 years]

(average in the last 3 years calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)

Indicator 12: Global funding allocated to R&D for collaborative research by full-time faculty member

Objective: To measure the funding or cofunding amounts allocated to research projects with companies or other no-academic organizations, public or private, by fulHime faculty member.

[Revenue from collaborative research developed by the PHEI] /[Number of fulltime faculty staff of the
Calculation Formula PHEI]
(on 31/12 of N-1)

Indicator 13: Post-graduate students involved in collaborative research carried out with non-academic pariners

Objective: To measure the capacity of the PHEI o promafe research developed by the students in companies or other non-academic organizations, public or private.

[Number of post-graduate students of the PHEI cofunded and /or co-supervised by non-academic organi-
Calculation Formula zations] / [Number of post-graduate students of the PHEI]

(on31/12 of N-1)
DIMENSION 4: KNOWLEDGE TRANSFER

Indicator 14: Patents by PHEI

Objective: To measure the capacity fo produce knowledge with commercial application potential.

[Average number (in the last 3 years) of patents of the PHEI, in which all the holders belong to academic
Calculation Formula institutions] / [Average number of fulltime faculty staff in the last 3 years]

(average in the lust 3 years calculated from 31/12 of N-3 t0 31/12 of N-1)

Indicator 15: Revenue from royalties and licensing agreements

Objective: To estimate the PHEI capacity to generate income from knowledge transfer acivities.

[Average income (in the lust 3 years) from royalties and intellectual property licensing agreements of the
Calculation Formula PHEI] / [Average number of full-fime faculty staff in the last 3 years]

(average in the last 3 years calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)
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DIMENSION 5: SOCIETAL IMPACT
(indexed to the impact generated in the regions where the PHEI is located)

Indicator 16: Contribution to the qualification of the active population of the NUTS (Nomenclature of Territorial Units for Statistics) 3°

Objective: To measure the confribution of the PHEI to the qualification of the active population of the region where it is located (NUTS 3).

[Number of working students enrolled in the PHEI] /[Working-age population with no higher education

Calculation Formula qualifications of the NUTS 3 where the PHEI is located]

(numerator on 31,/12 of N-1 and denominator on the lust census)

Indicator 18: Contribution to the qualification of the NUTS 3 resident population

Objective: To measure the contribution of the PHEI to mest ane of the targets of Europe 2020 strategy at the regional level: 40% of the population aged 30-34 having a higher education diploma.

[Average number (in the last 3 years) of graduates of the PHEI, aged 30-34 residing in the NUTS 3]/
[Average number (in the last 3 years) of all residents of the NUTS 3, aged 30-34]

(Average numbers in the lust 3 years, calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)

Calculation Formula

Indicator 19: Capacity to atiract a young population to the NUTS 3

Objective: To measure the capacity of the PHEI fo attract a young population to the region where it is located (NUTS 3).

[Number of students of the PHEI aged 20-24 coming from outside the NUTS 3] /[Number of residents
in the NUTS 3 aged 20-24]

(on 31/12 of N-1)
Indicator 20: Capacity to renovate / requalify the workforce of the NUTS 3

Calculation Formula

Obijective: To measure the contribution of the PHEI to the renovation,/requdlification of the workforce of the region where it is located.

[Average number (in the last 3 years) of graduates of the PHEI (bachelor’s and master’s graduates), em-
ployed in the NUTS 3] / [Average number (in the last 3 years) of the employed population of the NUTS 3]

(Average numbers in the lust 3 years, calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)

Calculation Formula

Indicator 21: Capacity to retain the NUTS 3 human capital

Objective: To measure the confribution of the PHEI to refain its graduates in the region where it is located (NUTS 3).

[Average number (in the last 3 years) of graduates of the PHEI (bachelor’s and master’s graduates),

. employed in the NUTS 3]/ [Average number (in the last 3 years) of all graduates of the PHEI (bachelor’s
Calculation Formula and master's graduates)]

(Average numbers in the lost 3 years, calculated from 31/12 of N-3 0 31/12 of N-1)

Indicator 22: Business practices and job placement of graduates

Objective: To measure the adjustment between the training provided by the PHEI and the labor market demands of the region where it is located.

[Average number (in the last 3 years) of academic infemships of the PHEI undergraduates which led
. to professional internships and /or actual job placements] / [Average number (in the last 3 years) of
Calculation Formula academic internships of the PHEI undergraduates]

(Average numbers in the lust 3 years, calculated from 31/12 of N-3 to 31/12 of N-1)

Indicator 23: Contribution to social dynamics

Objective: To measure the contribution of the PHEI to the regional social dynamics.

[Number of PHEI faculty who parficipate in scientific committees, juries of local awards, local and regional
coundils or as members of governing bodies of local insfitutions] / [Number of fulltime faculty staff]

(on 31/12 of N-1)

Calculation Formula

Source: the authors

3.3. Applicability test on the list of indicators

In the last stage of this project it was fundamental to apply a complementary test on the applicability of
the list of performance indicators with 4 PHEIs. The objective of this step was to assess the practica-

bility of the calculations and to obtain some final considerations on the relevance of the final proposal.

5  Specific information at: http://ec.europa.cu/eurostat/web/nuts/overview
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The PHEIs were selected according to certain differentiating characteristics, as follows:

e the sector to which they belong — public or private

e geographic location — dispersed across the country, located in large or small urban areas
e training profile — mono or multidisciplinary

e size of the academic community — students, teaching and non-teaching staff

e organizational structures with different degrees of complexity

The heads of the PHEIs were surveyed through semi-structured interviews on: (i) global and spe-
cific assessment for each indicator; (if) main difficulties felt when applying the calculation formulae;
(iti) possible difficulties to collect the data; (iv) challenges the model presents as a performance evalu-
ation tool for PHEISs, as well as a management support mechanism. The following are some of the

highlights of this global assessment:
o Traceability, comparability and clarity of indicators

According to the heads of the PHEIs surveyed, the indicators respect the fundamental criteria
for performance evaluation and meet the criteria for #raceability, clarity and comparability. Besides,

they can be easily calculated by resorting to official sources.

o [Validation of the dimensions and recognition of their effective contributions to prospective institutional management
The recognition of the existence of distinct institutional profiles through the positioning of each
PHEI regarding the five dimensions analysed is unanimous and supports the comments made
during the e-Delphi rounds. The institutional perception of the place where the PHEI is located,
when crossed with its performance in each of the dimensions, may contribute to the design of
a more efficient development strategy in future, since the governing body can opt for investing
more in a particular dimension. The proposed evaluation tool was, therefore, considered relevant
in the perspective of institutional performance monitoring metrics, at the level of management,

at the micro, meso or macro levels, in the field of organizations.

o Recognition of the importance of performance evaluation metrics as an aid to management, rather than a tool for
a state funding formula
In general, everyone acknowledged the merit of the indicators proposed as an aid for manage-
ment; however, it must not be used as the basis for a funding formula for PHEIs. This debate
is related to the fact that the list of indicators includes several variables that are not controllable
or controlled by PHEISs, and, if used, may contribute to a deeper gap between institutions with
very different contexts and profiles - resulting, as was mentioned before, from different strategic
options in each of the dimensions, which account for their specific standard profiles.
It was also pointed out by some of the participants that the adoption of such a model for evalu-
ating the performance of PHEIs would imply a necessary institutional adjustment in accordance
with the specificities of each PHEI.

o Need to include other bibliographic databases besides SCOPUS

The use of SCOPUS as the only source for counting publications was considered questionable
and limited. It was suggested that a more comprehensive list of databases (with an associated

qualitative evaluation grid) be created, including, not only the publications indexed to SCOPUS,
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but also, for example, those indexed to S&ZELO or Latindex, as well as books and/or chapters of

books existing in scientific repositoties.

o Impossibility to include projects of a different nature, which don’t generate a financial return
When evaluating a PHEI, there should be a way of including projects of high societal impact
even if they don’t necessarily generate a financial return. For some of the representatives of the
PHEIs included in this stage of the project, the focus on the financial return of projects/activi-
ties is considered a form of pressure which may divert the focus of the PHEIs’ public mission
(mainly in what concerns education and training). Also associated with financial management, the
PHEIs argue that there is no autonomy to strategically allocate their own revenues. According to
some of the interviewees, a greater degree of autonomy would allow them to strengthen their
institutional profile, by deciding on the investment or the allocation of resources to a particular

sector of the institutional dynamics.

o Recognition that the societal impact of some indicators must be measured beyond the mere indexation to the
NUTS 3
The NUTS 3, as geographic indexation regions, were considered a limitation, due to the real so-
cietal impact of some PHEISs, since the profile of their educational offer provides qualification
well beyond the NUTS 3. Therefore, widening the regional scope to include the NUTS 2 and/
or NUTS 1 was suggested, especially for employability indicators. It was also considered that the
capacity of the PHEI to attract students should remain focused on the NUTS 3. Even so, it is ex-
pected that PHEIs located in more developed areas and in large urban centres have a competitive
advantage over those located in interior regions (and islands), more desertified and characterized

by a lower supply of services, housing, transports and cultural or leisure offer.

4. Conclusions

According to the results obtained, the list of indicators proposed was accepted as a good model for
monitoring the performance of PHEIs and their faculty staff in relation to key indicators and dimen-
sions, not properly covered in the existing organizational evaluation instruments so far. It should be
regarded as an important tool to support the strategic management of the institution, since it identi-

fies the dimensions in which the PHEI needs to improve.

Even though these indicators are mainly of a quantitative nature, it is argued that the management
of the organizational performance must not be limited to this aspect. This quantitative approach
should be complemented by parameters of a qualitative nature, sustained, for example, in success

stories, which may show differentiating trajectories of PHEISs.
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sMedicién, seguimiento y gestién al servicio del aprendizaje productivo?
Ensefianzas australianas respecto a la enumeracién de la educacién

lan Hardy'

Abstract

This article reveals how ongoing teacher learning in schools is heavily influenced by the increased measurement of student learning out-
comes. It draws upon a broad range of literature on the practice of education, measuring learning, and its effects on ongoing teachers’
learning at the school site. The paper analyses the meeting transcripts of an ongoing, long-term teacher learning initiative in a school in
northern Queensland, Australia, and indicates how processes of measurement influenced such learning, Teachers’ learning is revealed as
heavily influenced by processes of «measuring [student] learningy, the subsequent «monitoring» of student learning through students’ data
profiles, and ‘managing’ the learning of lower performing students. The article cautions that while these resultant teacher learning practices
may be beneficial for students’ learning, this is a contested point, and requiring much more careful analysis of the effects of the measure-

ment of education on such practices.
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Resumen

Este articulo muestra cémo la formacién continua de los maestros en las escuelas estd muy influida por el incremento de la medicion de
los resultados del aprendizaje de los estudiantes. Se basa en un amplio repertorio de literatura sobre la practica educativa, la medicién del
aprendizaje y sus efectos sobre la formacion continua de los docentes en la escuela. El texto analiza las transcripciones de una serie de reu-
niones en el marco de una iniciativa de formacién continua a largo plazo de docentes en una escuela en el norte de Queensland, Australia,
e indica cémo los procesos de medicién influyeron en esa formacion. Se constata que la formacion de los maestros esta muy influida por
los procesos de «medicion del aprendizaje de los estudiantesy, el seguimiento posterior del aprendizaje estudiantil través de sus perfiles de
datos y la «gestion» del aprendizaje de los estudiantes de bajo rendimiento. El articulo advierte que, aunque estas practicas resultantes de la
formacién del profesorado pueden ser beneficiosas para el aprendizaje del estudiantado, esta es una cuestion a debate, y requiere un analisis
mucho miés cuidadoso de los efectos que la medicion de la educacion ejerce sobre tales practicas.
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1. Introduction: Learning in an era of accountability

This article explores how teacher learning is construed under current conditions of increased account-
ability for educational outcomes. These processes are part of a broader push away from focusing upon
educational attainment as a marker of educational quality within the educational system, to measuring
outcomes of schooling practices. As Carnoy argues, «[tlhe new emphasis on educational quality has been
accompanied and promoted by the rapid spread of testing and measurement» (Carnoy, 2016:34). Measur-
ing and comparing school outcomes have taken on increasing significance in nation-states, as educational
policy-makers have sought to deploy such practices to ascertain the «success» of their respective educa-
tional systems. These processes have not occurred in isolation but have been fostered through the «soft
power» (Nye, 2004) of the International Association for Evaluation of Educational Attainment (IEA),
the Organization for Economic Co-operation and Development (OECD), the World Bank, Asian Devel-
opment Bank, and Inter-American Bank. Such bodies promote a conception of education as equivalent
to economic competitiveness, and of improved educational outcomes as key to increased economic pro-
ductivity. Such pressures are felt at the nation-state level in the push to ensure some way of tracking, of
keeping account, of these outcomes over time. This includes monitoring progress on international tests
of achievement, such as the IEA’s Trends in International Mathematics and Science Survey (TIMSS), and
the OECD’s Programme for International Student Assessment (PISA).

These processes of keeping account of educational outcomes are also expressed at the national level
through national standardized tests of achievement, most notably in the areas of literacy, mathematics
and science. In the Australian context, this relates to the national literacy and numeracy tests orchestrated
through the National Assessment Program — Literacy and Numeracy (NAPLAN).

Within this context, it is important to ascertain how such broader processes and foci influence the na-
ture of the learning supported within schools. This includes teachers’ learning, In this paper, I draw upon
transcripts of professional development meetings of teachers in one school in north Queensland, Aus-
tralia, to reveal how measuring learning outcomes has influenced what is considered important teacher
and student learning. The meetings, described as «Inquiry Cycles», were day-long events involving teach-

ers at each year level meeting together to inquire into the nature of their students’ learning,

2. The challenge of conceptualising education and learning: «Practical» accountability

To ascertain how the measurement of learning is expressed in schooling settings, it is firstly necessary
to consider the purposes of education more broadly. Education is an inherently «practical» activity,
insofar as it is grounded in the everyday practices of teachers and students. Drawing upon Aristotelian
theorising, Biesta (2013) frames this as very much a problem of how to respond to ongoing, practical
problems. In trying to understand what education is, Biesta (2013) calls us to consider a number of bi-
naries about the nature of the practice of education. If we are to take up the call to consider education
as an open system of meaning (rather than «a causal, deterministic system of inputs and outcomesy),
as focused upon interpretive encounter (rather than «an anonymous machine»), and as «event-like»
(rather than «production-like») in its intent, then we are called to enact a conception of education as
one which is premised upon particular decisions at particular moments (Biesta, 2013:686). Furthermore,
these decisions are never straightforward, but always open to consideration, and determined by context;
as Schwab (2013/1970) argues, such decisions are inherently «practical». The practical in this instance

is always something immediate and grounded; it «is always something taken as concrete and particular
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and treated as indefinitely susceptible to cireumstance, and therefore highly liable to unexpected change»
(Schwab, 2013/1970:593; emphasis added). On this rendering of education, accountability pertains to
ensuring conditions for the fostering of deliberative encounters with practical problems in consultation
and collaboration with others. Understanding education is neither inductive nor deductive, but inher-
ently «deliberativer, and focused upon choosing «not the 7zght alternative, for there is no such thing, but
the best oner, under the circumstances (Schwab, 2013/1970:618; emphasis original). Such deliberation

resists precise calculation and is dependent upon accountability in the form of teacher judgment.

3. Quantifying learning in an era of enumerative accountability

However, there are myriad forms of accountability within schooling systems, and more «practical» con-
ceptions, based on teacher judgment, struggle for recognition within current educational policy discours-
es of increased measurement of learning, This measurement of learning is a product of the increased
reliance upon numbers in education, itself a manifestation of perceptions of a relative lack of status, or
relatively poor standing within which this call to numbers is rendered. Porter (1995) refers to a «trust in
numbers» to try to capture perceptions of the benefit and value of numbers. Numbers are seen to give an
air of gravitas, a sense of «objectivity» to the particular practices to which they pertain. Indeed, in more
complex environments, characterized by conflicting perspectives about how best to proceed — such as
educational settings — more «objective» modes of reasoning are able to exert disproportionate influence;
Porter refers to numbers as associated with «mechanical objectivity», and foregrounds how complex
environments encourage such mechanical objectivity: «Where a consensus of experts is hard to reach,
or where it does not satisfy outsiders, mechanical objectivity comes into its own» (Porter, 1995:4). Math-
ematical and quantitative accounts are seen as particularly effective in justifying specific positions. This
is the case even as such figures are themselves never able to capture the nature of the actual practices to
which they pertain. Even as such quantified information is in a sense artificial, such information helps
constitute a «reality» which may be difficult to deny. Under these circumstances, «rival measures ate... at
a great disadvantage» (Porter, 1995:5-0)

The dominance of such measures is also resonant in the ways in which various «state-numbers» or
statistics actually help to constitute the phenomena to which they purport to relate; in this sense, such
numbers are complicit in the ways in which particular phenomena come to be understood and «known»
(Desrosieres, 1998). Setnan, Lomell and Hammer (2011) summarise this succinctly: «society and the sta-
tistics that measure and describe it are mutually constructed» (p. 1). Various forms of statistics are both
productive of specific and actual circumstances, at the same time as they represent constructs of the
worlds to which they relate (Desrosieres, 1998:3). Through the act of counting, we do not exist beyond
that which we seek to measure but rather «enter into it, redefine it, change the stakes that affect it» (Szt-
nan, Lomell & Hammer, 2011:1). The power of such measures is a response to efforts to develop more
«objective measures» of particular phenomena, but in so doing, such measures construct knowledge in

their own image.

4. An infrastructure of accountability

Globally in schooling, the power of numbers is particularly evident via what Lingard, Martino, Rezai-
Rashti and Sellar (2010) refer to as forms of «globalizing, top-down, test-based modes of accountability»
(p- 14). Such renderings of accountability are part of a broader global data infrastructure that construes

particular kinds of measures of student learning, such as OECD PISA results, as more significant than
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others. While bodies such as the OECD are not able to exert direct influence over educational practices
in sovereign nation-states, through support from member nations for it to undertake its work, the OECD
has been able to adopt a position of «soft power» (Nye, 2004) over (and beyond) member states. Through
processes of comparison enabled by such numbers, politicians have been able to use such data as evi-

dence of the need for further interventions in education (Novoa & Yariv-Mashal, 2003).

These processes of enumerating and comparing learning are enabled by what Anagnostopoulos, Rut-
ledge and Jacobsen (2013) refer to an «infrastructure of accountability», which simultaneously constitutes
and «collects» the data it «records». This infrastructure includes intricate, large-scale information systems,
operating to collect data across schools, regions and educational authorities, and purports to be able to
collect, analyse and disseminate information about the nature of student learning, and the effects of
teachers’ teaching practice. In English and European contexts, Lawn (2013) refers to the «rise of data» in
education systems to try to capture the nature of these enumerative technologies of control that enable
particular kinds of collection, visualisation and use of data. Williamson (2016) also refers to how num-
bers and associated forms of computational data provided through schooling systems and associated
bodies provide important visual representations of practice, constituting the forms of educational gov-
ernance processes that arise, including through various forms of profiles, summaries and comparisons

of performance.

5. «Data use» and Teachers’ learning

In the arena of teachers’ learning, this quantification of education is often expressed in relation to various
forms of «data use». Such data use is evident in efforts to shift the focus from engaging in various forms
of professional development oriented towards how to engage with data, to the use of data as a form of
professional development (Vanhoof & Schildkamp, 2014). This is often described in literature on teach-
ers’ learning as «data-based decision makingy. Schildkamp and Lai (2013) define data use, or «data-based
decision making» as processes whereby ‘schools make decisions about students, about instruction, and
about school and system functioning based on a broad range of evidence, such as scores on students’
assessments and observations of classroom teaching’ (p. 1). Relatedly, Lai and Schildkamp (2013) take a
broad-based approach to data, which they understand as any «information that is collected and organized
to represent some aspect of schools» (p. 10). Such definitions suggest a broad conception of data includ-
ing, but not limited to, more quantitative conceptions articulated earlier. Vanhoof and Schildkamp (2014)
argue effective use of data enables educational processes and fosters enhanced student achievement.
However, actually engaging substantively with such data is challenging work; Schildkamp, Karbautzki and
Vanhoof’s (2014) research into how data was actually used in schools in the UK, Germany, Poland, Lithu-
ania and the Netherlands revealed that even as data were collected for multiple purposes, including for
policy development, school development/improvement, teacher professional development, and broader

accountability purposes, the actual use of data was a much more superficial process, and underdeveloped.

In the Australian context, Klenowski (2016) questions the validity of the varied uses of NAPLAN
data. Reflecting upon the OECD’s (2013) emphasis upon the importance of a variety of formative and
summative assessment tasks, and O’Neill’s (2013) differentiation between primary and secondary uses
of test data at school and systemic levels, Klenowski (20106) argues the dominance of secondary uses of
data calls into question the validity of such approaches; she questions «whether the policy can deliver

accountability without negatively impacting high quality and high-equity teaching and learningy» (p. 44).
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At the same time, as Groundwater-Smith and Mockler (2009) reveal, even as teachers’ work and learn-
ing are influenced by more reductive approaches to curriculum, teaching and testing, they simultaneously
endeavour to engage in more practice-based approaches, rather than simply «complying» with more re-
ductive accounts. More localized conditions and curricula are not simply ignored, even as globalizing and
transnational policy processes exert influence (Sivesind & Wahlstrém, 2016). And testing practices and
outcomes can be used for more diagnostic purposes, for determining areas of need, and for improve-

ment, rather than for more performative accountability purposes (Hamilton ez a/., 2013).

6. Contextualising testing: The Australian experience

In the Australian context, the enumeration of education is most obvious in the form of the National
Assessment Program — Literacy and Numeracy (NAPLAN), a national testing regime administered by
Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority (ACARA), a national authority endorsed by
the federal and state Ministers of Education. State and territory ministers argued for the development of
national tests in 2007, and the subsequently elected Rudd Labor Government took up this call (Lingard,
Thompson & Sellar, 2016). Interestingly, national testing preceded the development of a national cur-
riculum in Australia, and it is only during 2017 that it is expected that the curriculum (and other reforms)

will better articulate with national testing.

The NAPLAN testing regime comprises a census-style test, undertaken every year by all students
throughout the country in Years 3, 5, 7 and 9. Feedback is provided to parents and students as an in-
dividual report which indicates which «band» or level (out of a 9 point scale) students attained. This is
further complemented by a report delivered at the school level on students’ performance. This includes
patterns in the item-by-item responses, including in comparison with «like» (similar) schools. Perhaps the
most overt form of monitoring and visualisation of national testing data occurs through the display of
such data via a public website to enable public scrutiny of student results, at the individual school level.
The MySchoo! website was introduced in 2010 on the assumption it would provide enhanced transpat-
ency into school outcomes, read as literacy and numeracy outcomes on the NAPLAN test. The website
compares school performance against 60 statistically similar schools throughout Australia, and national
average performance. The «ike» schools are denoted through the ICSEA index — The Index of Com-
munity Socio-educational Advantage — developed by ACARA as a means of acknowledging the effects

of socio-economic status on student performance.

7. Conceptualising learning in context: Penn Primary and the «Inquiry Cycles»

To help understand the nature of these processes in context, and how enumeration processes play out
in practice, the research draws on recently collected data drawn from an ongoing 4-year study into the
nature of teacher learning practices at one school in north Queensland, Australia. The school serves a
lower to middle socio-economic community in a regional city in the northern half of the state. Students
come from a range of backgrounds in which both parents work, some parents work, or where parents
may be unemployed. Some students live in single-parent families. The school has approximately 850

students, with roughly equal numbers of boys and girls, and 10% of students are Indigenous.

The data comprise a series of meeting transcripts of teachers deliberating together about the nature
of the curriculum they were teaching, and the effectiveness of their teaching, in light of evidence of

student work. These meetings, known as «Inquiry Cycle», were stimulated by the work of literacy educa-
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tor Helen Timperley (2011), who advocated teachers engage in a cycle of investigation into their work,
with an emphasis upon evidence of student learning. A key focus of attention during these meetings
were various forms of student data collected over the course of students’ schooling. This included data
in the form of student work in response to formative and summative assessment tasks, students’ book-
work, NAPLAN data, as well as other forms of data collected at the regional and school level. Regional
data included standardized literacy and numeracy data collected through standardized «Progressive As-
sessment Test — Reading (PAT-R)», and «Progressive Assessment Test — Mathematics (PAT-M)» which
students sat at the beginning and end of each year (with the difference between the two results purport-
edly reflecting students’ learning over that year). At the same time, at the school level, teachers were also
required to collect various forms of «levelled» reading data, known as «PM Benchmark data»; these data
were generated through students’ engagement with a set of standardized reading books (graded from 1

to 30), and developed to ascertain students’ reading fluency and comprehension capabilities.

8. The data

The data comprise the most recent set of Inquiry Cycle meetings collected up to this point, in July 2016.
This set of meetings was selected to provide detailed insights into the nature of teachers’ deliberations
about data, in the context of a strong push for data-based decision making in the Queensland context.
As part of a process of «combating threats to validity» (Maxwell, 2013), these data are also recognized
as part of a larger corpus of data of 10 sets of meetings attended between 2013 and 2016, the collec-

tion of which represent ongoing and detailed engagement in the work of the Inquiry Cycles over time.

The data comprised written transcripts of the most recent set of Inquiry Cycle meetings. Meetings
involved all year level teachers, alongside senior members of staff (deputy principal), and specialist staff
(e.g. special needs teachers), an external critical friend, and the researcher (author). All names reported
are pseudonyms. Each year level met for one day per term to discuss the nature of the curriculum they
were teaching their students, and to develop a better understanding of the curriculum. The meetings
also entailed teachers analysing evidence of their students’ learning — work samples from students’
books, samples of work from assessment tasks, as well as standardized test results. Each meeting was

recorded, and transcribed remotely.

Within these data, various forms of numeric measures were most explicitly expressed within the Year
2, Year 4 and Year 5 Inquiry Cycles. These data were purposively selected (Yin, 2015) to understand how
such numbers and various forms of measurement were deployed during the Inquiry Cycles; these data
were analysed in light of literature and theorising into the nature of education, the increased enumera-
tion and datafication of schooling, and teachers’ uses of data. The composition of each year level group

is outlined below in Table 1.

Table I. Composition of year level groups in which numeric measures were expressed explicitly

Year Level Year 2 Year 4 Year 5

Facilitator (deputy-principal; female) Facilitator (deputy-principal; female) Facilitator (deputy-principal; female)

Acting head of Curriculum (female) Acting head of Curriculum (female) Acting head of Curriculum (female)

Composition Critical friend (female) Critical friend (female) ritical friend (female)

of Group 6 classroom teachers (all female) 6 classroom teachers (3 male; 3 female) 5 clossroom teachers (2 male; 3 female)

Author (male) Author (male) Author (male)

1 studentteacher (male)
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These teachers were part of a larger teaching workforce of 43 classroom teachers in the school (6

male; 37 female), with the composition outlined in Table 2 below.

Table Il. Composition of teachers across all year level groups

Year Level Prep Year 1 Year 2 Year 3 Year 4 Year 5 Year 6
Composition 7 > 6 6 3 3 >
of Group females females females females females females females
(number of
teachers 3 2 !
& gender) males males male

Q. Findings: The enumeration of education at Penn Primary

An emergent thematic analysis (Shank, 2002) of the transcripts revealed three key themes associated

with the quantification of education at Penn Primary. These were related to various processes of trying

to «measure» student learning within individual classes, «<monitoringy such learning across class profiles

of data, and «managing» the student learning that subsequently ensued, particularly amongst students

deemed as under-performing.

9. 1.The primacy of measuring learning at Penn Primary

Processes of «measuringy learning were clearly evident during the meetings in a variety of ways. This

included how teachers were asked by the facilitator of the meeting («Felicity») to indicate the percent-

age of students who were not yet achieving a pass grade in their year level:
«Paddy: Alright 17 go, I've got 20% ...
Lydia: Okay I have 36% ...
Ted: Yes, percent failing, its 19% failing. ...
Lucy: Yeah, I got 20% failing. (Year 4 Inquiry Cycle)
Felicity: How many Phil?
Phil: 30%, 8 out of 26.

Tess: ... I'm 8 as well, so I'm 30%» (Year 5 Inquiry Cycle).

In Year 2, the identification of these numbers was a challenging experience for some teachers,

including a first-year teacher who was struggling to engage his class. The significant proportion of

students identified as failing in his class provided the stimulus for a discussion about the importance

of ensuring that the activities asked of students were reflected against the criteria against which they

were to be assessed, and that anomalies were perhaps the result of not giving the students the op-

portunity to understand the nature of the task:

«Chris: So in mine 1ve got 63% as failing. 1 guess just obviously what 1'm doing is not working in gen-
eral, theyre not getting what I'm trying to teach them, the way 1'm going about it obviously is not working.

Felcity: ... So we've got to be careful, we don’t want to mark these kids down because we didn't teach
the task well, and this is your first time in Year 4 and probably the first time dealing with a whole year
of C2C [new curriculum| and not just English. So we want to have a look at this closely before this
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term, get the tasks right and so the kids who are able to demonstrate a “C” are actually getting one;
that's going to shift your data a lot». (Year 4 Inquiry Cycle).

The facilitator’s focus on not «want[ing] to mark these kids down», and emphasis upon «teach|ing]
the task well» reflects a more educative, «practical», approach to the particular circumstances at play —
including a new teacher struggling to make sense of the curriculum. At the same time, this conversa-
tion was made possible by beginning with the nature of the marks themselves; the numbers provided

a sense of authority against which it was hard to argue (Porter, 1995).

These numbers, including the percentage of students failing, were seen as especially dramatic in
Year 2 more broadly, which was seen as a cohort of students achieving at a particularly low level.
There was considerable «consistency» across each of the classes in this regard, and with these stu-

dents’ results from the previous year:

«belicity: So just for all us to think about because we all own all of the data as well, but we wonld
expect to see some consistency in the classes because they came through fairly consistently apparently, as
good as — as reliable as the data was. So now we want to have a look — okay so have you done [class]

A, what's [class] A, “D” or below?
Jenny: 52[%]. ..

Felicity: And B?

Linley: ... 29%...

Felicity: Okay 29% yep. C?...
Eleanor: I'm C - 50%. ..

Cindy: E2. ..

Felicity: So that’s going to matke yours 50% so it was 10 out of 21...
Felicity: ... who’s D?...

Lisetta: I got 57% D and below. ..
T:E?

Cindy: Me? ... 29%...

Felicity: And then F is?

Jenny [for absent teacher]: 45% failing». (Year 2 Inquiry Cycle).

The power of these numbers was evident in the way in which these figures were considered par-
ticularly stark for the cohort as a whole, and evidenced in the way the facilitator began this account
with a collective comment about all teachers needing to share the results of the cohort as a whole
(«we all own all of the data»). Mention of the expectation of «consistency» of high proportions of
lower performing students between classes also reflects the power of these numbers in the construc-

tion of these students as particularly problematic.
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The primacy, but also complexity, of measurement was also evident in the way standardized
forms of data were privileged, and other forms of data — including numeric data seen as depend-
ent upon teacher judgment alone — critiqued. What seemed to be valued most were those forms of
more standardized quantitative data that seemed to provide «hard evidence» of student achievement
— particularly NAPLAN and PAT results; other forms of data, generated by teachers, including the

numeric PM Benchmark data, were seen as less reliable — as subject to «just teacher judgement»:

«belicity: But what’s written in here really conld be anything, other than the NAPLAN, all the rest
75 just teacher judgement — maybe not the PAT-R. But knowing that, my point there is knowing that
Lauretta is a 24 — what does that mean? You know, it doesn’t really tell me anything, so getting into
her data [daily bookwork, formative and summative classroom assessment] will tell you more and then
You can talk to it more». (Year 4 Inquiry Cycle).

Reflecting the power of NAPLAN in the Australian context, this data was accorded primacy;
while the validity of the use of NAPLAN has been questioned more broadly in the Australian con-
text (Klenowski, 2016), in these discussions, there was a sense in which NAPLAN data was ascribed

an authority to which other forms of data could only aspire.

Even as there were concerns about some forms of data (including PM numeric data), there was
still a valuing of more standardized, numeric forms of evidence. This was expressed in different
ways, including in the expectation that teachers would undertake PM Benchmark reading tests with
students (using a «running record») if students’ results were deemed too low on PAT-Reading tests

(e.g. below 5 (half way) on a 10-point («stanine») scale):

«Felicity: Here as well, the stanine 4 — anyone stanine 4 and below should have a PM in there for
Term 1 and Term 2.» (Year 5 Inquiry Cycle).

Teachers’ accounts of their students’ performances were heavily peppered with reference to nu-
meric measures of achievement — whether in relation to PMs, PAT results or NAPLAN — even as
they recognized the particular, specific circumstances of students in relation to these measures, such

as failing to attend school consistently:

«Felicity: I noticed in yours, ... is Lesley Bruce, ... what’s her PM level?
Ted: 19-ish, 19...
Felicity: ... if you look at Joel Coolamon ... his NAPLANY pretty average. ..

Liucy: Lou Smith ... like her NAPLAN is not too bad at all ...She wasn't too bad on NA-
PLAN. Lou’ big issue is her attendance, 1 think it’s really impacting on her grades. ..

Felicity: That makes sense, ... she’s a little low on NAPLAN but not disastrous, the same with the
PMs and the PAT-R; but, yeah, attendance — okay.» (Year 4 Inquiry Cycle).

In this way, specific numeric, and often standardized measures of attainment were foregrounded,
even as teachers were simultaneously aware of the limitations of these numbers, and of the personal

circumstances which influenced their students’ learning,
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From the outset of the Inquiry Cycle meetings, it was clear that teachers were to be engaged in using
these measures to monitor learning using various summaries/class profiles of data at Penn. This was
an active undertaking in which teachers were asked to consider the nature of their students’ results
as a whole, and to identify lower performing students whom they believed could improve, and attain
a passing grade for the year. This involved scrutiny of individual teachers’ summaries of student data
(LoA data, PMs, PAT results and NAPLAN) in their «class profile»:

«Felicity: 1 want to just get into a process to look at your class profile and say, “Okay; who are the
kids that we're going to try and shift?” (Year 4 Inquiry Cycle).

Felicity: Over in the data [in class profile] ... look at that as well because thats telling a whole other
story. But also look at this and think, yeah, but which kids, with just a bit of tweaking are going
to get there; because the more that you can catch up to year level this year, the more the [Year] 3s can
catch up, after that.» (Year 2 Inquiry Cycle).

This monitoring, through the visualisation of data (Williamson, 2016) via the class profiles, was
also evident in the way teachers compared results across different data sets, drawing upon more
standardized and teacher judgment measures to bolster arguments about coherence between the dif-

ferent data sets:

«Frances: I'm just looking now, and ... I'm matching [Levels of Achievement data] across to the
PAT-R and- (Year 5 Inquiry Cycle).

Ted: She’s the main one that where the data didn’t really line up, the rest of them kind of, like if you
look at Liza up the top — the [PAT-R] stanine reflects her LOA [Level of Achievement A to E]
data, reflects the PM, and the NAPLAN are pretty much lined up.

Felicity: Yeah it does.» (Year 4 Inquiry Cycle).

Reflecting the co-constitutive nature of the numbers and society (Sxtnan, Lomell & Hammer,
2011) — in this case, in relation to students whose results deemed they did not require further scrutiny
— there was a sense in which it was not necessary to closely monitor those students whose «indica-
tors» of learning appeared to be in keeping with one another on the class profile documents, and

who were deemed achieving at an «adequate» level.

However, this monitoring of students’ learning was not straightforward, and involved close scru-
tiny of an array of data collected about individual students, and sometimes disparate results within
individual students’ profiles. Teachers were called upon to justify specific students’ outcomes across
this array of data, and to explain why there may be anomalies between different data sets within the

profiles:

«Felicity: So what we're going to do first is get “down and dirty” and interrogate the data, so I've
printed your class profiles off, and that, first of all, well look at. (Year 4 Inquiry Cycle).

Felicity: 171 just fire questions when I see something that’s going to impact on you — and I can see one
here, Toby Jones. Hes got a [PAT-R] stanine 1 but you think, are you confident that hes a [PM]
level 25°¢

Revista de la Asociacién de Sociologia de la Educacién (RASE) 2017, vol. 10, n.° 2 @ rasc.ase.cs ® ISSN 1988-7302 201



Measuring, Monitoring, and Managing for Productive Learning?
Australian Insights into the Enumeration of Education

Tess: Yeah, yeah-
Felcity: Why is he a D then?

Tess: I don't know what happened in that stanine 1.» (Year 5 Inquiry Cycle).

Quantitative measures of data were referred to explicitly in an effort to try to justify why students
were achieving as they were according to Level of Achievement data, Pat-R data (stanine 1), and
PM Benchmark data (level 25). Monitoring across these data sets was construed as a useful means
of ascertaining anomalies in terms of specific students’ performance. However, this also involved

questioning the extent to which certain measures were the «best tool to usen:

«lelicity: So what’s her strengths according to this set of data?

Dulcie: She can read but she doesn’t understand what she’s reading. When I listen to her PMs, she’s
gone from a 26 to a 25, so when I listen to her read ..., so 1've just listened to her last term read [PM]
25, she’s got 96 <% accuracy but her comprebension was only 2 out of 8, so she should even be lower.

Felicity: So how is she getting a [PAT-R] stanine 4 at the beginning of the year?

Dulecie: Good guessing. ... So I think that might just be a stroke of luck.

Felicity: So, well what about the NAPLAN then? Becanse her reading was okay and her PAT-R s
suggesting that she — its not brilliant — but it’s suggesting that she is reading okay and she’s got some
comprebension.» (Year 4 Inquiry Cycle).

Such dialogue reveals the Inquiry Cycle process as a vehicle for the simultaneous critique and
affirmation of standardized data, and enumerative measures of attainment. Even as there were con-
cerns expressed about the extent to which specific standardized measures were valid (PMs), other
forms of data were promoted as potentially helpful for shedding light upon the nature of evidence
of actual student learning (NAPLAN); such expression provides evidence of the co-constitutive
nature of various forms of numbers and the nature of the teacher learning to which they related (cf.
Sxtnan, Lomell & Hammer, 2011).

The enumeration processes that underpinned the measuring and monitoring of student learning
subsequently leant themselves to the «management» of students’ learning, particularly in relation to
lower performing students. As alluded to above, such management was evident in efforts to not only
monitor students who were currently achieving at a D level or below, but also how to «shift» these
students to ensure a greater level of success into the future. This was an «active» process, and seen

as only possible in light of the collection (measurement) and scrutiny (monitoring) of student data:

«Felicity: So well go through this process of looking at your data, working out which kids are failing
at this point in time, becanse a lot of those won't be getting ‘D’ by the end of the year, hopefully;
that’s our goal. 1ts not to matke a_judgement on where they're at now, but it to look at what they
currently know and what we need to do next #o shift these kids to a “C”.» (Year 4 Inquiry
Cycle; emphasis added).
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In this way, there was a proactive process operating within the school that sought to foster teacher
learning for student engagement and improvement, and monitoring of various forms of student data
were construed as central to this work. As part of this dialogue about data, there was a continued

focus upon students deemed likely to perform below year level benchmarks:

«Ted: There’s a few of those ones that are ‘C’ though; they're the ones that I focused on in the data
conversations [held once per term, with a senior member of staff] that could skip back to ‘D’s.» (Year
4 Inquiry Cycle).

Where there were gaps in the data, there was an expectation that teachers would address these by

collecting the relevant information:

«lelicity: So check that everythings there that should be. Just put a circle around anything that yon
haven't put in and attend to it as soon as you can.» (Year 5 Inquiry Cycle).

Managing learning also entailed moving beyond reductive conceptions of data, and foreground-
ing opportunities to engage more proactively with efforts to foster student learning, and progress,

and to recognize students’ individual gains:

«Ted: And that’s where Jessica fell down, I gave her a “D” ... [I gave her] a lot of the structure of
explaining the langnage features and what they show yon. There was a lot of writing frames involyed,
and things like that to help her out.

Felicity: Yeah and that’s great, that’s great to give her that success and that’s exactly what she needs.
(Year 4 Inquiry Cycle).

Felicity: More importantly and you guys know this ... more importantly than whether they're getting
a “D” or not is — are they progressing?

Jenny: That’s what I — I don't like to get bogged down with, “Ob, is it a ‘C’ or a ‘D’?” I just want to
look at individual progress and 1 know that those children, even though they’re a “D”, they have made
individnal gains; and I just don't like having those targets.» (Year 2 Inquiry Cycle).

The focus on «individual progress» and «individual gains» reflects much more contextualised,
«practical» (Biesta, 2013) conceptions of practice, focused upon the peculiar needs of particular
students, and how to address these. The targets — in this case, the proportion of students achieving
above a “D” on Level of Achievement (summative curriculum) results — were seen as restrictive of

the broader notions of learning that were seen as evidence of real progress on the part of students.

This management of student learning also entailed teachers considering the nature of the peda-
gogies they should enact to help some students remain focused upon their work, and not under-per-
form. This was evident in the discussion in the Year 5 Inquiry Cycle in relation to one student whose

data was disparate, but who was recognized as capable of better learning (and improved outcomes):

«Felicity: Look at Mitch Speith. Stanine 2 at the beginning of the year. Apparently bes reading at a
level 30; 1d question his comprebension on a whole lot of things for other reasons

Tess: But he got stanine 5 last year

Felicity: But he got a D ...

Revista de la Asociacién de Sociologia de la Educacién (RASE) 2017, vol. 10, n.° 2 @ rasc.ase.cs ® ISSN 1988-7302 203



Measuring, Monitoring, and Managing for Productive Learning?
Australian Insights into the Enumeration of Education

Felicity: Right now he’s getting a D. He's capable, competent. Why is be getting a D
Tess: Yep

Felicity: Not becanse hes lazy

Tess: No — he just ‘checks out’ [becomes distracted in class]

Felicity: We've got to look at ... well then — what pedagogies might keep him “in” class, okay? Thats
the kind of thing.» (Year 5 Inquiry Cycle).

Such responses reflect the multifaceted nature of engagement with and through these numbers,
particularly in relation to lower performing students. Critiques of the accuracy of standardized meas-
ures of learning, and emphases upon specific pedagogies for specific students, resonate with calls
for more practical applications and understandings of education (Biesta, 2013); the very creation of
such numbers, potentially, had the capacity to generate conversations and actions about what to do
next for particular students in particular circumstances. However, that such conversations as vehicles
for teachers’ learning were always framed within this paradigm of particular measures of student
learning simultaneously frustrates the scope of such potentiality. Better delineating the nature of this

quandary requires further inquiry.

10. Discussion and conclusion: Measuring, monitoring, and managing for productive
learning?
In many ways, processes of measuring, monitoring and managing educational practices via particular
forms of standardized numbers represent forms of «fast policy» (Peck & Theodore, 2015) that have
come to characterise processes of statecraft under neoliberal conditions. In educational settings, such
processes are associated with not only the enumeration of education, but as evident in the data presented
here, processes of constant comparison (Novoa & Yariv-Mashal, 2003) with such measures to «validate»
forms of learning; It is the dominance of such measures and monitoring which give pause for thought in
relation to the potentially educative effects of the uses of enumerative data in schooling settings, includ-
ing for fostering teachers’ learning. Learning at Penn was conceptualised in light of multiple measures of
learning, and the subsequent monitoring and managing practices that these measures enabled. It would
not have been possible to engage in the sorts of conversations that characterized the Inquiry Cycles in
these year levels if it had not been for the generation of these data, and the various «infrastructure of

accountability» (Anagnostopous ¢ al., 2013), including the class profiles, that enabled this process.

Arguably, the engagement with data through the Inquiry Cycle conversations helped to cultivate an
understanding of the nature of these data, and how they might inform teachers’ learning for enhanced
student learning, The use of numbers to identify students who were underperforming, reveals the
power of numbers; this was evident in the way in which various measures were foregrounded, particu-
larly the percentage of students deemed underperforming in their Level of Achievement (A to E) data.
Such measurement served as a precursor to closer identification and subsequent scrutiny/monitoring
of students deemed as requiring interventions to enhance their learning outcomes, and how to best
orchestrate learning opportunities for these students. These numbers could be deployed for productive
purposes, as a starting point for more detailed cultivation of student and teacher learning. In part, this

was the case in relation to the Inquiry Cycles more broadly. It could be argued, therefore, that these
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teachers were not simply constrained by broader conditions, within what has been termed an «age of
compliance» (Groundwater-Smith & Mockler, 2009), with subsequently reductive effects upon their
learning; after all, these teachers were engaged in conversations in the Inquiry Cycle process that did en-
able more «practical» (Schwab, 2013), practice-based approaches to their learning (Groundwater-Smith
& Mockler, 2009). Even as the numbers that peppered their dialogue can be seen as evidence of more
globalizing and transnational policy processes, more localized conditions and curriculum were being ad-
dressed, and taken into account (Sivesind & Wahlstrom, 2016). Particular students’ needs, in light of the
curriculum as taught at the school, were highlighted, and flagged for intervention; such data were being
used to try to question the pedagogies in action, and to foster enhanced student achievement (Vanhoof
& Schildkamp, 2014), even as this was also challenging (cf. Schildkamp e7 a/., 2014). And there was at
least some broad evidence of the use of various PAT and NAPLAN test results for more diagnostic

purposes, and not simply for more performative reasons (cf. Hamilton e a/., 2013).

However, and at the same time, understandings of student learning were heavily mediated by a fo-
cus upon particular kinds of data — data that could be measured, monitored and perceived as useful
for «managing» the vicissitudes of learning. That such data existed in so many formats — in this case,
NAPLAN, Pat-results, PM Benchmark results, and the proportion of students performing below a pass
grade («Dy) in the regular curriculum — is indicative of how educational quality has indeed been associ-
ated with the «rapid spread of testing and measurement» (Carnoy, 2016:34). Significantly, such data were
construed as providing important evidence under broader conditions in which teachers’ judgment is in-
creasingly under scrutiny. Even as the Inquiry Cycles were explicitly designed to effect enhanced teacher
judgment, and involved much discussion about the specific aspects of students” work that needed to
be attended to, and interrogation of curriculum to improve teachers’ understandings to improve their
teaching, the visualisation of enumerative data (Williamson, 2016) and the subsequent focus upon this
data within the discussions, also reflects how such judgement alone was considered insufficient, and
needed to be complemented by the gravitas that attends numeric representations of student learning; ri-

val «measures» (Porter, 1995) to these numbers were at a distinct disadvantage during these discussions.

As the «pinnacle data» within the Australian national context, NAPLAN data clearly influenced how
student learning was construed in the context of the Inquiry Cycles. While individual NAPLAN data
were deployed by teachers to provide some insights into the nature of their students’ learning, that this
work was occurring within a broader context of scrutiny of students’ results at the national level in light
of both national and international data reveals how the dialogue about data was not simply a «ocal»
phenomenon, but also heavily influenced by the broader policy conditions within which it unfolded.
Under such conditions, even as teacher judgement was recognized as important at Penn Primary, there
was something of a hierarchy in terms of perceived validity, and «objectivity» (Porter, 1995) of the num-
bers associated with student learning. NAPLAN was perceived as most authoritative, followed by PAT
data; these modes of data were perceived as less subject to teacher judgment than the PM Benchmark
data, or teachers’ qualitative accounts of student progress, and therefore more useful for «monitoring»
student learning, This was the case even as these numbers were recognized as inherently limited and
limiting, as needing to be subject to scrutiny on the part of teachers, and as not providing solutions to
the problems which they constructed. This was the domain of teacher judgment, even as such judgment

was simultaneously critiqued and criticized.
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The numbers referred to here were clearly productive of teachers’ learning, but the cultivation of
teacher judgment more broadly was also simultaneously hemmed in by the parameters of the standard-
ized measures with which they were associated. The way in which such numbers/measures are deployed
can potentially limit the sorts of context-relevant, «practical» conceptions of education to which we
might aspire as educators (Biesta, 2013). Such numbers are complicit in how particular kinds of knowl-
edge become «known» (Desrosicres, 1998), and constitutive of the conditions within which they are gen-
erated and deployed (Sztnan, Lomell & Hammer, 2011). In the context of the Inquiry Cycle approach,
the potential for these numbers to help inform teachers’ understandings of their students’ capabilities
was evident. However, this potential existed alongside a broader set of conditions which foregrounded
particular kinds of numbers as valid and meaningful, and teacher judgment as problematic, even as ef-
forts were made to cultivate such judgment. Such tensions reflect the conflicted and contested nature of
the enumeration of education, and ongoing school-based teacher learning, and of the challenges which

subsequently attend the measurement, monitoring and management of student learning.
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Permanéncia na educacdo superior no Brasil:

Construcdo de uma escala de medida

Permanence in Higher Education in Brazil:
Construction of a measuring scale
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Resumo

O presente trabalho integra o projeto «Politicas de Educacio Superior: os desafios da inclusao, acesso e permanéncia no contexto da ex-
pansio das Universidades Federais» (Edital Universal CNPq. N° 14/2013) e tem por objetivo apresentar a construgio e validacio da Escala
para Avaliacio da Permanéncia Discente (Nakamura; Castelo Branco; Jezine, 2016), que intenciona avaliar os fatores que possibilitam a
permanéncia de alunos na educagio supetior brasileira. Utilizamos, como suporte tedrico, os trabalhos de alguns autores, a exemplo de
Ronsoni (2014); Sguissardi (2009); Ristoff (1999; 2011); Neves; Raizer; Fachinetto (2007); Baggi; Lopes (2011); Zago; Pereira; Paixao (2015);
Zago (2006); Polydoro (2000); e Bittar; Oliveira; Morosini (2013). Sao apresentados os passos seguidos para submissao do instrumento a
um grupo de expertises e o uso da Logica Paraconsistente (Da Costa, 1999; Abe, 1992; Subrahmanian, 1987) como critério de validagdo dos
resultados obtidos. Na primeira etapa do processo de validacio, a semantica, constatou-se que a andlise de pertinéncia e relevancia apontou
que a escala é adequada e coerente, para a obtengdo de informagoes relativas a permanéncia do estudante em determinado curso superior,
obtendo mediana igual a 5. Na segunda etapa, a de consisténcia, constatou-se, a partir do processo de validagdo aplicado, a 16gica paracon-
sistente anotada, LPA2v, que a escala construida é consistente e que as proposi¢oes nao produziram contradi¢des e foram suficientes, nio

sendo detectada falta de informacao.

Palavras-chave

Permanéncia, motivagao, educacio superior, validacio de escala, 16gica paraconsistente.

Resumen

El presente trabajo integra el proyecto «Politicas de Educacién Superior: los desafios de la inclusion, acceso y permanencia en el contexto
de la expansion de las Universidades Federales» (Edital Universal CNPq. N.° 14/2013) y tiene como objetivo presentar una construccion y
validacion de la Escala de Evaluacién de Permanencia Discente (Nakamura; Castelo Branco; Jezine, 20106), que pretende evaluar los factores
que posibilitan la permanencia de estudiantes de educacion superior brasilefa. Utilizamos, como apoyo teérico, los trabajos de algunos au-
tores, por ejemplo de Ronsoni (2014); Sguissardi (2009); Ristoff (1999; 2011); Neves; Raizer; Fachinetto (2007); Baggi; Lopes (2011); Zago;
Pereira; Paixdo (2015); Zago (20006); Polydoro (2000) y Bittar; Oliveira; Morosini (2013). Se presentan los pasos seguidos para probar el
instrumento a un grupo de expertos y el uso de la Logica Paraconsistente (Da Costa, 1999; Abe, 1992; Subrahmanian, 1987) como criterio
de validacién de los resultados obtenidos. En la primera etapa del proceso de validacion, la semantica, se constatd que el analisis de perti-
nencia y de relevancia confirmé que la escala es adecuada y coherente para la obtencién de informaciones relativas a la permanencia de los
estudiantes en determinado curso superior, obteniendo una mediana igual a 5. En la segunda ctapa, la de consistencia, se constato, a partir
del proceso de validacién aplicado, la 16gica paraconsistente anotada, LPA2v, que la escala construida es consistente y que las proposiciones

no produjeron contradicciones y fueron suficientes, no siendo detectada falta de informacién.
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Abstract

The present work integrates the project «policies of Higher Education: the challenges of inclusion, access and permanence in the context
of expanding federal universities» (Universal Project CNPq. No 05/2013) and aims to present the construction and validation of the Scale
for Assessment of Student Permanence (Nakamura; Castelo Branco; Jezine, 2016), which intends to evaluate the factors that make the
permanence of students in higher education in Brazil. We used, as theoretical support, the work of some authors, the example of Ronsoni
(2014); Sguissardi (2009); Ristoff (1999; 2011); Neves; Raizer; Fachinetto (2007); Albany; Lopes (2011); Zago; Pereira; Passion (2015); Zago
(20006); Polydoro (2000); and Bittar; Oliveira; Morosini (2013). You are introduced to the steps followed for submission of the instrument
to a group of expertise and the use of the Paraconsistent Logic (Da Costa, 1999; Abe, 1992; Subrahmanian, 1987) as a criterion for valida-
tion of results obtained. In the first stage of the validation process, the semantics, it was verified that the pertinence and relevance analysis
pointed out that the scale is adequate and coherent, to obtain information regarding the student’s stay in a certain higher course, obtaining a
median equal to 5 In the second step, the one of consistency, it was verified, from the applied validation process, the annotated paraconsist-
ent logic, LPA2v, that the constructed scale is consistent and that the propositions did not produce contradictions and were enough, not

being detected a lack of information.
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1. Introducdo

O tema Educagao Superior, no contexto das politicas publicas atualmente em vigor no Estado Brasileiro,
traz, em seu bojo, a necessidade de contemplar, em nivel de debate ou reflexdo, um tripé de categorias
de analise extremamente importante: 0 acesso, a permanéncia ¢ a conclusao ou sucesso dos estudos. Face as
varias estratégias e programas politicos adotados no contexto p6s-LDB (Brasil, 1996), a categoria acesso
parece contemplada, plenamente, em virtude da ampliagao do acesso ao ensino superior para as camadas
populacionais de baixa renda, antes excluidas do sistema educacional formal, desde a educagao basica até
o topo da piramide educacional, na educacgao superior. Os dados mostram que o crescimento estatistico
da participa¢dao de alunos em situagdao de vulnerabilidade nas estatisticas educacionais, no Brasil, se tor-

nou uma realidade inquestionavel (Castelo Branco, Nakamura, 2013).

Entretanto, se a discussdo sobre o acesso parece bem aprofundada, nio ha como ignorar que, para
atingirmos a compreensao sobre o processo de inclusao na educagdo superior, haveremos que incorporar
um debate necessario: incluir em nossas reflexoes a relagao existente entre acesso — permanéncia — suces-
so (Santos, 2005:68). Por isso, elegemos a categoria permanéncia como o centro de nossas investigagoes, o
que repercutira em trazé-la como ferramenta fundamental para a gestao de Instituicoes de Ensino Supe-
rior (IES), que intencionem garantir o empoderamento de sujeitos em situa¢ao de vulnerabilidade, através
da ampliacao de capital cultural, social e simbdlico. Tal amplia¢ao é necessaria a mudanga de padrao social
e econdémico dessas camadas sociais, ¢ ¢ possibilitada pela permanéncia no ensino formal, garantindo-
lhes uma formacao com qualidade e sucesso como egresso da educagdo superior, para posterior inser¢ao

no metcado de trabalho.

Como ja afirmamos em estudo anterior, «O acesso, sem as condi¢des para a permanéncia, nao se
constituiria em um engodo, uma vez que as politicas de acesso a educagao superior, em sua materiali-
zagdo, ndo se configuram em sindnimo de permanéncia no sistema?» (Castelo Branco, Jezine, Nakamu-

ra, 2015:755).
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Tal questionamento somente pode ser respondido a partir da sistematizagao de pesquisas empiricas
que oportunizem aos alunos das IES afirmarem como esta ocorrendo o desenrolar de seus estudos no
ensino superior, quais as dificuldades enfrentadas e como as instituigdes tem respondido, objetivamente,
as suas caréncias, necessidades, problematicas enfrentadas e desafios surgidos. Objetivando responder a
essa gama de situagoes, intencionamos auferir os fatores que contribuem para a permanéncia discente,
construindo um instrumento de facil aplicagao e analise, no formato de Escala do Tipo Likert, que pas-

saremos a apresentar.

Para a construgao do instrumento, necessitamos de aprofundamento tedrico, a partir dos trabalhos
de alguns autores, a exemplo de Ronsoni (2014); Sguissardi (2009); Ristoff (1999; 2011); Neves; Raizer;
Fachinetto (2007); Baggi e Lopes (2011); Zago; Pereira; Paixao (2015); Zago (20006); Polydoro (2000);
Bittar, Oliveira; Morosini (2013).

2. A categoria permanéncia como centro de nossas reflexdes

A observac¢ao dos alarmantes indices de evasio/abandono nos tltimos anos, na educagio supetior brasi-
leira, nao pode ser tratada como mera contemplagao, mesmo que nao sejam encontradas medidas efetivas
de acompanhamento ou avaliagdao por parte das IES, para garantir a formagao da grande massa de alunos
que tiveram seu acesso ampliado, mas que nao tiveram garantias financeiras, sociais, culturais ou mesmo

psicologicas de manter-se no sistema de ensino (Velloso; Cardoso, s.d; Borges, 2011).

Nessa perspectiva, os estudos de Castelo Branco; Jezine (2013); Zago (20006); Catani; Hey; Gilioli
(2000); Felicetti; Morosini (2009) apontam o carater ainda incipiente de discussdo sobre a categoria pet-
manéncia, necessitando de uma base tedrica mais robusta que aponte para a compreensao ¢ mensuragao
das dimensoes desta categoria, para a identificacao de seus indicadores e fatores que revelem as dificul-
dades do aluno em permanecer na universidade, face as exigéncias e contingéncias sociais mais amplas,

constituindo-se em importante instrumento de gestao e avaliacio da educagao superior.

Em estudo recente (Castelo Branco; Jezine; Nakamura, 2016:261), apontamos que

«[...] a mao (do sistema educacional) que, aparentemente, acolbe, é a mesma que expulsa o aluno dos
seus bancos escolares, nao lhe dando as minimas condicoes de acolhimento, de permanéncia e de for-
magdo, sobretudo aqueles cujo perfil socioecondmico nio lhes favorece a conclusdo do curso».

Contrariando a légica dos estudos, optamos por estudar os que determinantes potenciais da futura
evasao ou interrup¢ao do ciclo de estudos do aluno, ao invés de analisar as estatisticas oficiais de aban-
dono, tido como realidade ou constatacao fatal. Para tanto, tratar a categoria permanéncia ¢ discutir o
processo que vai do acesso ao sistema de ensino e tem seu fechamento quando o aluno conclui o curso,
mesmo tendo que encarar a discussdao da reten¢do de alunos que se encontram no sistema de ensino ad
infinitum. Compreender esse processo constitui-se em fonte de pesquisa fundamental para abortar a perda
de alunos do sistema educacional, que abandonam ou simplesmente passam a nao mais figurarem nos
bancos escolares, partindo para outras opcoes de vida, deixando um vazio e um sentimento de dever nao
cumprido em si mesmos e nos gestores responsaveis, por nao terem cumprido com a fungido social da

educacao: formar com sucesso!

Alguns autores apontam alguns fatores que contribuem para a saida do sistema educacional que, en-
tendemos, sio também definidores para a permanéncia do aluno nesse mesmo sistema: a falta de recursos

financeiros (Zago, 20006); questoes de ordem académica, que contemplam expectativas em relagao ao
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curso ou institui¢ao que podem motivar ou desmotivar o aluno, tornando a conclusio do curso uma prio-
ridade ou nao para sua vida (Silva Filho ez a/., 2007); a falta de aquisi¢ao de «capital cultural» ndo apenas na
vida escolar, desde a educagao basica, mas ao longo de sua «trajetéria» de vida (Gisi, 2006; Baggi; Lopes,
2011); ou a juncdo de multiplos fatores de natureza pessoal, sociocultural e economica (Kira, 1998; Braga;
Peixoto; Bogutchi, 2003). Ha, ainda, autores que, além dos fatores proprios aos estudantes (externos a
instituicao), tais como variaveis econdémicas, sociais, culturais ou individuais, acrescentam fatores relacio-
nados as institui¢Oes ou que possuem um carater mais interno a estas, tais como a estrutura e dinamicas

de cada curso (Ronsoni, 2014). E afirmam:

«Eistes fatores podem ser classificados como os que se relacionam ao proprio estudante, os relacionados
ao curso e a instituigdo e, finalmente, os fatores socioculturais e econdmicos externos. Nao ¢ possivel
analisa-los de forma dissociada, pois fatores de uma ordem interferem necessariamente nos demais».
(Ronsoni, 2014:20).

Intencionando analisar esses multiplos fatores, alguns estudos mostram que, ao lado da maior pre-
senca de alunos oriundos de camadas populares (mais de 90 %), as instituigdes passam a conviver com
o desafio em fazé-los permanecer, diante das dificuldades dos alunos em conseguir acompanhar ou ter
prosseguimento nos cursos, em conciliar trabalho e estudo, e, finalmente, em sobreviver diante das timi-

das politicas de assisténcia estudantil de suas institui¢oes (Zago; Pereira; Paixdo, 2015).

Sem o reconhecimento dessas condi¢oes de desigualdade,

«[...] haverd muitos alunos incluidos no sistema escolar, mas poncos irdo realmente se apropriar
do conbecimento que o processo de ensino e aprendizagem exige. A permanéncia do aluno na 1ES,
portanto, também depende do suporte pedagdgico disponibilizado por esta, no entanto encontramos
mulitas instituigoes particulares e priblicas despreparadas para estes desafios. A implementagio e o
acompanhamento de politicas priblicas educacionais, tendo por base a ignaldade de oportunidades de
acesso, € uma condigao necessaria, mas nao ¢ a iinica para que ocorra a democratizacao efetiva nas

IES particulares para combater a evasao». (Baggi; Lopes, 2011:357).

Corroborando com as ideias das autoras, nao se pode falar em equidade na educagao superior consi-
derando apenas a amplia¢ao do acesso, sem tornar a permanéncia e a aquisi¢ao de conhecimentos como
determinantes para a viabilizacao da apropriacao de capital cultural, para a consequente conclusao do
curso com a qualidade desejada.

«Neste sentido, a equidade representa a intensidade em que os alunos podem se beneficiar da edn-
cagdo e da formagao, através de acesso, oportunidades, acompanhamentos e resultados». (Oliveira

Silveira, 2011:3).

3. A construgdo do instrumento «escala para avaliagdo da permanéncia discente»
Para a construgao da Escala para Avaliacao da Permanéncia Discente (Nakamura; Castelo Branco; Jezine,
2016) levamos em consideragao, como critérios para defini¢ao dos itens, os elementos apontados por
Zago (20006), Silva Filho ez. al., (2007), Gisi (20006), Baggi; Lopes (2011), Kira (1998), Braga; Peixoto; Bo-
gutchi (2003), Ronsoni (2014), Zago; Pereira; Paixao (2015), Baggi; Lopes (2011), Oliveira; Silveira (2011),
dividido em seis dimensées, abrangendo desde aspectos antecedentes ao ingresso dos alunos na educagao
superior, até aspectos de natureza académica, incluindo programas de bolsas de pesquisa e programas
assistenciais, ofertados pela institui¢ao.
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O instrumento de coleta de dados consiste, portanto, de um questionario elaborado pelos autores
e é composto por itens que visam tragar o perfil do estudante cujas respostas sao variaveis do tipo
nominais, ordinais e escalares, e por itens que visam avaliar a permanéncia, elaborados com escalas do

tipo Likert.

As varidveis escolhidas para o petfil do estudante sdo: idade, sexo, cor/raca, estado civil, tipo de
escola em que cursou o ensino fundamental, tipo de escola em que cursou o ensino médio, turno em
que cursou o ensino médio, ano em que concluiu o ensino médio, renda familiar, trabalho remunerado,
ocupagao do pai, ocupac¢ao da mae, profissio do pai, profissao da mae, nivel de instrucao do pai, nivel
de instru¢ao da mae, desempenho escolar, frequéncia a cursinho pré-vestibular e dificuldade de acesso

a0 ensino superiof.

As proposicOes consistem de afirmagoes e as respostas em escalas do tipo Likert, muito utilizadas para
mensurar atitudes e comportamentos. Tanto as atitudes quanto as opinides carecem de agao, e isto dificulta a
sua métrica: atribui¢ao de numeros a parametros descritores de objetos, ou acontecimentos ou situagoes, de
acordo com certa regra (Kaplan,1975:182). Likert (1976, apud Sanches; Meireles; Di Sordi, 2011:2) afirma
que o instrumento de medida proposto por ele pretende «verificar o nivel de concordancia do sujeito com

uma série de afirmag¢oes que expressem algo favoravel ou desfavoravel em relacio a um objeto psicologico.

As proposicoes foram elaboradas visando aferir as seguintes dimensdes ou fatores: externa ou convi-
c¢ao prévia, permanéncia, estrutura, programas académicos, programas de assisténcia e conclusao do curso.
Para cada proposicio, ¢ solicitado que o estudante assinale o grau de concordancia com 4 niveis, ou seja,
discordancia total, discordancia parcial, concordancia parcial e concordancia total. O ponto de neutralidade
foi suprimido para evitar as respostas com a tendéncia central, nem discorda nem concorda, for¢ando a
resposta para uma das posicées. F permitido deixar a resposta em branco, caso nio seja pertinente ou caso

nao se sinta em condi¢oes de se posicionar.

A dimensdo externa ou convicgao prévia é composta de proposi¢oes que se referem as motivagoes e

convicgdes anteriores ao ingresso no curso, composta das seguintes afirmagoes:

e FEu escolhi o curso porque era mais facil entrar.

e FEu escolhi o curso porque me identifico com o curso.

e FEu escolhi o curso porque me prepara para o mercado de trabalho.

e FEu escolhi o curso porque me proporciona prestigio social.

e FEu estou no curso que sempre desejei cursar.

A dimensao permanéncia é composta de proposi¢oes que se referem as situagdes atuais no curso que
apontam para a sua permanéncia e continuidade do curso, como seguem:

e FEu pretendo continuar matriculado no curso.

e FEu continuo no curso porque a familia ajuda.

e FEu continuo no curso porque estou num programa académico de bolsas de estudo.

e FEu continuo no curso porque estou inserido no programa de assisténcia estudantil.

e FEu continuo no curso por for¢a de vontade.

e FEu continuo no curso porque me proporciona boa perspectiva profissional

e Eu continuo no curso porque proporcionara minha ascensao social.
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e Os professores do curso motivam o aluno a permanecer e concluir o curso

e De maneira geral, eu estou satisfeito com o curso.

A dimensao estrutura ¢ composta de proposi¢des que se referem a estrutura da institui¢ao que afeta

diretamente o dia a dia do estudante, como seguem:

e As salas de aula sao confortaveis
e Os laboratérios sio bem equipados e confortaveis

e Sempre encontro o que preciso nas bibliotecas da Universidade/Faculdade

A dimensao programas académicos ¢ composta de proposi¢oes que se referem a bolsas de pesquisas
no sentido da permanéncia, devendo ser submetidos as proposi¢des apenas os que estdo ou foram con-

templados com este recurso, como seguem:

e Minha participagdo no programa académico contribuiu ou contribuira para qualifica¢ao profissional
e Minha participagdo no programa académico contribuiu ou contribuira para produ¢ao académica
e Minha participagao no programa académico contribuiu ou contribuira para formacao critico social

e Minha participagao no programa académico contribuiu ou contribuira para dar continuidade nos

estudos

e O aspecto que desmotivou ou desmotiva a minha participacdo em programa académico ¢ o valor da

bolsa de estudos.

e O aspecto que desmotivou ou desmotiva a minha participagdo em programa académico ¢é a orien-

tacao inadequada.

e O aspecto que desmotivou ou desmotiva a minha participacao em programa académico é a comple-
xidade no desenvolvimento da pesquisa.
e O aspecto que desmotivou ou desmotiva a minha participagio em programa académico ¢ a carga

horaria excessiva.

E solicitado, ainda, que o estudante registre o tipo do programa académico e a situagao atual no pro-

grama.

A dimensio programas de assisténcia ¢ composta de proposi¢coes que se referem aos programas assis-
tenciais oferecidos pela institui¢ao, tais como, alimentagao, moradia, transporte, etc., devendo, também,
ser submetidos as proposi¢oes apenas os que estao contemplados com um ou mais destes recursos, ou

ainda os que tenham se candidatado ou submetido a selecdo para o recurso.

e Os programas de assisténcia estudantil sao amplamente divulgados.
o F facile simples candidatar-se a um programa de assisténcia.

e Os recursos fornecidos pelos programas sao eficientes.

e Os recursos fornecidos pelos programas sao suficientes.

E solicitado, ainda, que o estudante registre o(s) tipo(s) do(s) programa(s) de assisténcia em que esta
contemplado.

A dimensao conclusao do curso ¢ composta de proposi¢coes que visam identificar as condi¢oes princi-
pais que permitiram chegar ao final do curso, devendo ser submetidos a essas proposi¢oes apenas os que

estao nos ultimos periodos do curso.
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e A minha permanéncia no curso foi favorecida pela ajuda da familia.

e A minha permanéncia no curso foi favorecida por estar num programa académico de bolsa de es-
tudos.

e A minha permanéncia no curso foi favorecida por ter sido contemplado com assisténcia estudantil.

A validagao da escala foi realizada por dois critérios: a semantica em que o instrumento é posto para
ser avaliado por uma equipe de especialistas que analisam os itens quanto a coeréncia, pertinéncia e re-
levancia e a consisténcia que ¢ feita, neste trabalho, utilizando a teoria da logica paraconsistente anotada
de dois valores (LPA2v).

Da Costa ez al., (1999:37) afirmam que

«A logica paraconsistente pode ser aplicada para modelar conbecimentos por meio de procura de evi-
déncias, de tal forma que os resultados obtidos sao aproximados do raciocinio humano. [...] A ligica
paraconsistente pode modelar o comportamento humano e assim ser aplicada em sistemas de controle,
porque se apresenta mais completa e mais adequada para tratar sitnagies reais, com possibilidades de,
além de tratar inconsisténcias, também contemplar a indefinicaon.

Este tipo de analise confere ao trabalho robustez demonstrativa. Em Da Costa (1999) tem-se que na
l6gica paraconsistente (LP) «as anotagoes sao representativas de graus de crenca e descrenca atribuidos a

proposic¢ao, dando-lhe conotagdes de valoracao». Nesse sentido,

«O miétodo consiste em estabelecer as proposicies e parametriza-las de forma a poder “Isolar os fa-

tores de maior influéncia nas decisoes e, por meio de especialistas, obter anotacies para esses fatores,
oo y o

atribuindo-lhes um gran de crenca () e um gran de descrenca ()", é importante observar que esses

valores sao independentes e podem variar de 0 a 1». (Carvalho, 2002).

As Logicas Paraconsistentes nasceram da necessidade de se encontrar meios de dar tratamento as si-
tuagoes contraditorias e a Logica Paraconsistente Anotada de anotag¢ao com dois valores-LPA2v mostra-
se adequada quando se utiliza o conhecimento de evidéncias para ajudar a resolver conflitos, quando

varias inferéncias inconsistentes ocorrem.

De acordo com Da Costa (1999: 19), as logicas anotadas constituem uma classe de logicas paracon-
sistentes e acham-se relacionadas a um reticulado completo denominado QUPC- Quadrado Unitario do
Plano Cartesiano, dividido em quatro partes, duas na vertical e duas na horizontal, como mostra a figura
1, conforme Silva Filho, J. I. (2006: 21). Na vertical, a parte superior indica inconsisténcia decorrente de
informagao conflituosa e a parte inferior indeterminagao por falta de informagao. Neste caso, a faixa
central ¢ a ideal, denotando informag¢io nao-inconsistente e nao-conflitante. Na horizontal, o plano car-
tesiano divide-se a esquerda e a direita de um eixo central: a esquerda denota a ocorréncia de falsidade e

a direita a ocorréncia de verdade.
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Figura 1. Quadrado unitério do Plano Cartesiano (QUPC)

INCONSISTENTE
1

FALSO -1 1 VERDADEIRO

-
FALTA DE INFORMAGCAO
Fonte: Silva Filho, . 1. (2006).

No QUPC, estardo dispostos valores do grau de certeza G,= p,, - p, € grau de contradicio G, =
W, T K -1 onde p, € o grau de crenga resultante e p,. o grau de descrenga resultante, obtidos através
dos graus de crenga e descrenca, p, e p,, de cada um dos fatores ou dimensao, usando a rede 16gica com
conectivos OR e AND, como descrita por Da Costa e# al., (1999).

O grau de certeza G, proximo de 1 indica que as respostas as proposicoes foram concordantes, le-
vando a resultado verdadeiro do fenomeno em estudo e o contrario, proximo a -1, a resultado falso ou
discordantes. O grau de contradicao G,, proximo a 1, indica grau muito alto de contradi¢do e préximo a
-1, indeterminac¢ao ou falta de informacao. Em relagao ao grau de contradi¢iao, um valor préximo a zero

indica consisténcia e adequacao das proposigoes.

Figura 2. Redes |6?icus para a conversdo de crenca p, e descrenca p, em um grau de certeza

(G,= p;g - P ) € grau de contradicdo (G, = p, +p,, -1) com conectivos OR e AND
thor cA thoch thorCC thorcD FDatorcE thorcF
pzal wai H2b imb H2c ‘ Hic pzdl wd ‘ H2e ‘ we  pof ‘ wf

Yy Yy
AND AND AND AND
l H2ab : piab l Hade wide
vy ooy
OR OR OR OR
uzabcl . Wabc p2def pdef
Y Yy
AND AND

Fonte: Da Costa ¢t al., (1999).
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Os graus de certeza e de contradi¢ao sao registrados no QUPC, permitindo a interpretagao dos dados

como um todo.

Para a validagao semantica, o questionario foi submetido a especialistas que trabalham o tema da
permanéncia no ensino superior, no subgrupo 5 da Rede Universitas/BR. Os pesquisadores sao da Uni-
versidade Federal do Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), da
Universidade Estadual do Mato Grosso (UNEMAT) e Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB).

A equipe foi composta pelos seguintes especialistas: Profa. Dra. Tereza Christina M.A. Veloso, profes-
sora do Curso de Graduac¢ao em Nutri¢ao; Profa. Dra. Patricia Simone Nogueira, professora do Curso de
Graduagao em Nutri¢ao; Prof. Luiz Zardo, professor do Curso de Estatistica; Jhessica Kirch, estudante
no 7° semestre do curso de Estatistica; Roseli Nunes, técnica do Sistema de Gerenciamento Académico,
todos da UFMT; Profa. Dra. Giselle Cristina Martins Real, doutora em Educacio; Profa. Dra. Eugénia
Portela de Siqueira Marques, doutora em Educa¢io; Ms. Jonas de Paula Oliveira, doutorando em Ensino
de Ciéncias e Ms. Aline Anjos da Rosa, mestre em Educagao da UFGD; Prof. Dr. Fernando Cezar Vieira
Malange, doutor em Engenharia Elétrica; Profa. Dra. Elizeth Gonzaga dos Santos Lima, doutora em
Educacio, Profa. Dra. Heloisa Salles Gentil, doutora em Educacio da UNEMAT e Dra. Ana Luisa Alves
Cotdeiro, doutora em Educagao pela UCDB.

As avaliacGes solicitadas constaram de trés itens para cada uma das questdes e proposi¢des: clareza,
pertinéncia e relevancia. Solicitou-se ao avaliador que atribuisse uma pontuagao com valores de 0 a 5 para
cada item e observagdes ou sugestao que pudessem contribuir para uma melhor formula¢io ou mesmo a

retirada da questao se for o caso.

Recebidas as analises, procederam-se as adequagdes e reformulagdes que foram sugeridas, sendo que
as proposi¢oes que obtiveram avaliacOes inferiores a 3 nos quesitos pertinéncia ou relevancia foram reti-

radas e as que necessitavam maior clareza na formulagao foram reescritas, atendendo as sugestoes.

A mediana da pontuagido atribuida aos itens que compuseram o formato final do questionario, nos
quesitos pertinéncia e relevancia, foi 5 pontos, que permite concluir que o instrumento ¢ adequado quan-

to a coeréncia e valido para a obtengao das informagdes acerca da permanéncia do estudante no curso.

Para a analise da consisténcia, usou-se dados de um pré-teste com 102 questionarios aplicados a estu-
dantes de 3 cursos: Arquivologia e Biblioteconomia da UFPB e Nutricio da UFMT®.

As proposi¢oes foram formuladas com a finalidade de fornecer uma medida da intensidade da pre-
tensao de permanecer e concluir o curso. Algumas proposi¢oes foram formuladas de forma invertida,
ou seja, a discordancia levaria a uma medida maior de permanéncia e a concordancia, ao contrario. Por
esta razao, para facilitar o entendimento, substituiu-se os niveis de concordancia ou discordancia pela

condigao favoravel ou niao a permanéncia.

Os itens que compdem a escala foram tabulados e os resultados estio dispostos na tabela 01 que
segue, composta dos seguintes valores: nimero de respostas para cada nivel, discordante a concordante
de cada proposi¢ao, renomeada por desfavoravel a favoravel, total de respostas, a resposta mediana, Dp
= discordante da proposi¢ao e Fp = concordante da proposi¢ao e na ultima linha das proposi¢oes que

compdem o fator ou dimensio, tem-se Df = discordantes do fator, Ff = Concordantes do fator, u, =

2 Os dados da UFPB foram coletados pela Profa. Ms. Edileuda Soares Diniz (doutoranda em Educacio — PPGE/UFPB) e os dados da UFMT, pela Profa. Dra.
Patricia Simone Nogueira.
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crenca de que as proposi¢oes do fator ou dimensio como um todo sejam verdadeiras e pu, = descrenca de

que as proposi¢oes do fator ou dimensao como um todo sejam verdadeiras.

Tabela 1. Distribuicéo das respostas por dimenséo

Externa ou prévia Desfavordvel Parcialmente Parcialmente Favoravel Total  Mediana Dp Fp
desfavoravel favoravel
Eu escolhi o curso porque era mais 6 8 24 63 101 F 14 87
fcil entrar.**
Eu escolhi o curso porque me iden- 4 13 40 45 102 PF 17 85
tifico com o curso.
Eu escolhi o curso porque me pre- 9 24 38 30 101 PF 33 68
para para 0 mercado de trabalho.
Eu escolhi o curso porque me pro- 13 1 33 44 101 PF 24 77
porciona presfigio social.**
Eu estou no curso que sempre de- n 29 24 26 101 PD 51 50
sejei cursar.
** gscala invertida Df=139 Ff = 367 506 p,=027 p, =073
Permanéncia Desfavordavel Parcialmente Parcialmente  Favordvel Total  Mediana Dp Fp
desfavoravel favoravel
Eu pretendo continuar mafriculado 2 4 12 84 102 F 6 96
10 CUrSO.
Eu continuo no curso porque a fo- 22 21 18 40 101 PF 43 58
milia ajuda.
Eu continuo no curso porque estou 76 10 7 5 98 D 86 12
num programa académico de bolsas
de estudo.
Eu confinuo no curso porque estou 89 3 1 4 97 D 92 5
inserido no programa de assisténcia
estudantil.
Eu continuo no curso porque me 8 15 39 40 102 f 23 79
proporciona boa perspectiva profis-
sional.
Eu continuo no curso porque propor- 14 31 35 22 102 PF 45 57
cionard minha ascensto social.
Os professores do curso mofivam 6 30 45 21 102 PF 36 66
0 aluno a permanecer e concluir o
wrso
De maneira geral, eu esfou satisfei- 5 14 43 40 102 PF 19 83
to com o curso
Df =350 Ff = 456 806 p, =043 p, =057
Estruturais Desfavoravel Parcialmente Parcialmente Favordavel Total  Mediana Dp Fp
desfavoravel favoravel
As salos de aula sio confortdveis. 35 37 26 4 102 PD 72 30
0s laboratdrios stio bem equipados 30 39 24 9 102 PD 69 33
¢ confortdveis.
Sempre encontro o que preciso nas 19 30 40 13 102 PD 49 53
bibliotecas da UFMT.
** gscala invertida Df=190 Ff=116 306 p,=0,62 p,=0,38
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Programas Académicos Desfavoravel Parcialmente Parcialmente

desfavoravel

Favoravel

favoravel

Total

Mediana

Dp

Fp

Minha participagdo no  programa
académico confribuiu ou contribuird
para qualificagdo profissional.

5 3

15 44

67

59

Minha participagdo no  programa
académico confribui ou contribuird
para produgdo académica.

66

56

Minha participago no - programa
académico contribui ou contribuird
para formago critico social.

66

58

Minha participagio no programa
académico contribuiu ou contribuird
para dar confinuidade nos estudos.

65

58

0 aspecto que desmofivou ou des:
motiva a minha parficipagdo em
programa  académico é o valor do
bolsa de estudos.**

23 28

67

PF

51

0 aspecto que desmotivou ou des:
motfiva a minha parficipagdo em
programa académico é a orientagdo
inodequada.**

68

PF

20

48

0 aspecto que desmotivou ou des-
motiva a minha participacgo em pro-
grama académico 6 a complexidade
no desenvalvimento da pesquisa.**

24 30

68

PF

54

0 aspecto que desmofivou ou des-
motiva a minha parficipagdo em pro-
grama académico é a carga hordria
excessiva.

30 15

68

PF

23

45

** escala invertida

Programas de
Assisténcia

Df =106

Desfavoravel Parcialmente

desfavoravel

Parcialmente

Ff =429

Favoravel

favoravel

535

Total

Mediana

b,=020

Dp

b, =080

Fp

Os programas de assisténcia estu-
dantil sGo amplamente divulgados.

24 18

12 7

61

PD

42

E fdcil e simples candidatarse a um
programa de assisténcia.

35 2

61

56

0s recursos fornecidos pelos progra-
mas so eficientes.

17 30

56

PD

47

0s recursos fornecidos pelos progra-
mas sdo suficientes.

27 21

56

PD

48

** escala invertida

Conclusdo

Df=193

Desfavordvel Parcialmente

desfavoravel

Parcialmente

Ff =41

Favoravel

favoravel

234

Total

Mediana

,=082

Dp

p, =018

Fp

A minha permanéndia no curso foi
fovorecida pela ajuda da familia.

7 9

16 43

75

59

A minha permanéncia no curso foi
favorecida por esfar num programa
acadgmico de bolsa de estudos.

50 7

68

57

A minha permanéndia no curso foi
favorecida por ter sido contemplado
com assisténcia estudantil.

63 0

68

63

** escala invertida

Fonte: Dados do estudo-piloto realizado pelos autores.

Df =136

Fi=75

21

p,=0,64
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Aplicando a rede logica com 6 fatores conforme a figura 2 onde, de acordo com Carvalho (2002), no co-
nectivo OR, 2a saida é o maior valor das duas entradas e, no conectivo AND, a saida é o menor valor das

duas entradas, tem-se os graus de crenga resultante ., € o de descrenca resultante p,, como apresentado

na figura 3.
Figura 3. Rede légica
= £ PROGRAMA ¢ &
= 3 PREVI PERMANENCIA| ESTRUTURAL o ASSISTENCIA INCLUSA(
D= Desfavoravel (0] (@ STRUTU ACADEMICO SSIS C| CONCLUSAO
F=Favoravel D ‘ F D ‘ F D ‘ F D ‘ F D ‘ F D ‘ F

0,27 0,73 0,43 0,57 0,62 0,38 0,20 0,80
| IS | | I
A L
0,20
0,

4 g ,64 0,36
\— e -
,36

0,62 0,

0,82 0,18 0,64 0,36

]

AND

0,18

1= 0,62 =036

Fonte: Figura construida pelos autores com base em Da Costa ¢z al., (1999).

O grau de crenca resultante p , encontrado foi 0,36 e o de descrenca resultante w,., 0,62. Tém-se entdo

os respectivos graus de certeza G, e o de contradi¢ao G,, como seguem:
G,= 1y - by, = 0,36 - 0,62 =—0,26
G, = p,tu, -1 =036 +0,62-1=-0,02

A figura 4 mostra estes valores dispostos no QUPC.

Figura 4. . QUPC - Quadrado Unitdrio do Plano Cartesiano para interpretacdo do resultado

‘| —_—
08 1
06 1
04 1

02—+

-0, 26; -0, 02
I(0 630)0 | |

I I h 1 1
-1 -0,5 0 0,5 1

-02 +

-04 4+

-06 +

-08 +

4

Fonte: Figura construida pelos autores com base em Da Costa ¢7 al., (1999).
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Conforme descrito anteriormente, o grau de contradicio G, proximo de 0 indica que as proposicoes
nao produziram contradi¢oes e também foram suficientes, ou seja, nao se detectou falta de informacao.

Assim, a escala proposta, segundo a analise por LPA2v, é consistente.

O grau de certeza G, pode ser interpretado como tendendo a falso, ou seja, no sentido da discordancia
com as proposicoes. Para este grupo de estudantes que participaram do pré-teste, predomina a discordan-

cia das proposi¢oes, o que indica para a situagao nao favoravel a permanéncia.

4. Consideracdes finais

A partir dos dados apresentados, construimos um percurso teérico-metodolégico importante para a
feitura, em futuro préximo, de estudos de caso, aplicados em IES brasileira e estrangeiras, dentro da
perspectiva da educagao comparada, que permitam aprofundar a compreensao da categotia permanéncia,
apresentando indicadores eficientes para subsidiar agoes e intervengoes da gestao universitaria e das
praticas docentes, no sentido de produzir politicas de acolhimento e inclusdao para alunos em situagdo de

vulnerabilidade, que lhes permitam ingressar e concluir seus estudos.

Lembramos, ainda, que a Escala construida integrara o projeto «Politicas de Educa¢ao Superior: os
desafios da inclusao, acesso e permanéncia no contexto da expansao das Universidades Federaisy», projeto
este inserido na Rede Universitas/BR, iniciando sua fase de aplicacio em varias universidades brasileiras

que integram a Rede.

A Escala para Avaliagdo da Permanéncia Discente (Nakamura; Castelo Branco; Jezine, 2016) foi cons-
truida, tomando-se como critérios para definicdo dos itens, os elementos apontados por Zago (2000),
Silva Filho et al., (2007), Gisi (2006), Baggi; Lopes (2011), Kira (1998), Braga; Peixoto; Bogutchi (2003),
Ronsoni (2014), Zago; Pereira; Paixdo (2015), Baggi; Lopes (2011), Oliveira; Silveira (2011), dividido em
seis dimensdes que abrangem desde aspectos antecedentes ao ingresso dos alunos até aspectos de nature-

za académica, incluindo programas de bolsas de pesquisa e assistenciais, ofertadas pela instituigao.

O processo de validacao efetuado, em relagao a analise de pertinéncia e relevancia, foi realizado com a
analise de 13 especialistas qualificados (expertises), e considerou a Escala adequada e coerente, com mediana
igual a 5 (nivel mais alto da escala), para a obtenc¢ao de informagoes relativas a permanéncia do estudante
em cursos de graduagao, assim como podera ser adaptada para outros contextos da educacdo, em niveis

basico ou médio de estudos.

Em relacdo ao uso da Logica Paraconsistente (Da Costa, 1999; Abe, 1992; Subrahmanian, 1987),
para analise da consisténcia do instrumento, aplicamos o estudo-piloto a 102 estudantes da UFPB e da
UFMT, abrangendo trés cursos de graduagao. A analise de consisténcia constatou que a escala proposta
¢ consistente, segundo a LPA2v, ou seja, as proposi¢oes da escala nao produziram contradi¢oes e foram
suficientes para avaliar a permanéncia, nao tendo sido considerada como insuficiente em informagdes

apresentadas.

Ap0s esse processo de validagdo, iniciaremos a fase de estudos comparativos entre as IES, podendo
investigar a categoria permanéncia em instituigoes do sistema publico e privado nacional e internacional, o
que, certamente, contribuira para uma constru¢ao de um banco de dados robusto, permitindo a amplia-

¢ao da compreensao tedrico-metodologica acerca da categoria permanéncia na educagao.
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Espera-se, com este instrumento, oferecer condi¢des e informagdes as IES para auxiliar os gestores
do sistema educacional e a comunidade académica a envidar esfor¢os para minimizar ou até mesmo sanar
os enormes obstaculos existentes para a permanéncia de alunos em situacao de vulnerabilidade social e

economica.
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The Measuare of Research in Education and its Social Impact:
The Iberoamerican Journals of Education in the International
Bibliometric Indices

Armando Alcéntara Santuario y Alejandro Mdrquez Jiménez?

Resumen

Las revistas académicas han sido uno de los vehiculos mas importantes en la difusién del conocimiento cientifico, humanistico y artistico.
Ultimamente han adquirido mayor preeminencia por la globalizacion y el desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC). En los afios 60 del siglo pasado comenzaron los primeros trabajos cuantitativos relacionados con el andlisis numérico y estadistico de
las revistas cientificas, dando paso a la cienciometria, la infometrfa y la bibliometrfa. Estas disciplinas aportaron importantes conclusiones
sobre los aspectos medibles de la ciencia. La informacién disponible comenzé a utilizarse para evaluar la produccion, el desempefio y la per-
tinencia de la politica cientifica de los paises. Indicadores como el total de articulos publicados, el nimero de citas de cada articulo y el «indice
de impacto» de las revistas, pasaron a ser considerados criterios de calidad del trabajo cientifico. Con ello se transformaron las funciones
sociales que inicialmente cubrfan las revistas cientificas (la rapida difusion del conocimiento cientifico, la proteccién de la autorfa de los in-
vestigadores y de la veracidad de los nuevos descubrimientos) y se volvieron instrumentos para medir la productividad de los investigadores,
las instituciones y los pafses. En este articulo se presentan los resultados preliminares de un proyecto para analizar los efectos que produce en
las revistas académicas de los paises de Iberoamérica el nuevo uso que se asigna a la informacién bibliométrica. Los hallazgos muestran que
son muy pocas las revistas cientificas en educacién publicadas en Iberoamérica que estan incluidas en los principales indices internacionales.

Palabras clave

Educacién, iberoamérica, conocimiento, investigacion educativa, bibliomettfa, revistas cientificas.

Abstract

Academic journals have been one of the most important vehicles in the dissemination of scientific, humanistic and artistic knowledge.
Recently they have gained more prominence due to globalization and to the development of information and communication technologies
(ICT). The 1960’ was the beginning of the first quantitative work related to the numerical and statistical analysis of scientific journals, giving
way to scientometry, infometrics and bibliometrics. These disciplines provided important insights on the measurable aspects of science. The
available information began to be used to assess the production, performance and relevance of the countries’ scientific policy. Indicators such
as the total number of articles published, the number of citations of each article and the «impact index» of the journals, became important
criteria for the quality of scientific work. These new elements transformed the social functions that initially covered the scientific journals
(the rapid diffusion of scientific knowledge, protection of the researchers’ authorship (copy rights) and the veracity of new discoveries), and
became instruments for measuring the productivity of researchers, institutions and countries. This article presents the preliminary results of a
project aimed at analyzing the effects of the new use of bibliometric information in the academic journals of Iberoamerica countries. These

findings show that very few scientific journals in education published in Iberoamerica are included in the main international indexes.

Education, iberoamerica, knowledge, educational research, bibliometrics, scientific journals.
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No hay eleccion cientifica —eleccion del drea de investigacion, eleccion de los métodos empleados,
eleccion del Ingar de publicacion, eleccion que describe Hagstrom entre una publicacion rdpida de los
resultados parcialmente verificados o la publicacion tardia de resultados plenamente controlados— que
que no sea, por uno de sus aspectos, al menos confesado y el menos confesable, una estrategia politica
de ubicacion al menos objetivamente orientada hacia la maximizacion del beneficio propiamente
cientifico, es decir, al reconocimiento susceptible de ser obtenido de los pares-competidores.

Pierre Bourdieu

1. Introduccién

Uno de los fenémenos mas apreciables de la época actual es el crecimiento explosivo de las actividades
cientificas y tecnoldgicas. Los datos disponibles sefialan que hoy los ritmos de crecimiento no tienen pre-
cedente en la historia humana, si bien las desigualdades se siguen manteniendo. De un modo semejante a
lo que ocurre en el terreno econdémico, también en el mundo de las disciplinas cientificas existen enormes
concentraciones de recursos y talentos en unos pocos paises e instituciones que dominan la generaciéon
y difusion del conocimiento. En los procesos anteriores, la creciente globalizacion y el desarrollo de las
nuevas tecnologfas de la informacién y la comunicacion han servido como poderosas plataformas. En
este contexto, los medios para difundir los productos de la investigacion cientifica y humanistica también

han mostrado un crecimiento exponencial.

Las formas convencionales de difusion a través de las revistas impresas se han revolucionado con la
digitalizaciéon que ha incrementado su presencia en el ciber espacio en un grado mucho mayor. Asi, un
articulo impreso al que solo tenfan acceso unos cuantos individuos, al circular por todo el mundo a través
de los medios electrénicos, ha aumentado de manera casi ilimitada las posibilidades de acceso a cualquier

persona en cualquier lugar del planeta.

Es evidente también que el proceso de elaboracion y gestion se ha vuelto mas complejo pues requiere
de la participacién de personal especializado en el disefio de materiales digitales. Asimismo, con frecuen-
cia los recursos financieros para sostener los gastos de la publicacion electrénica son elevados y para que
una revista pueda sostenerse necesita de apoyos econdémicos constantes y suficientes, que solo pueden
dar las instituciones editoriales. A esta situacioén se agrega el que las revistas de mayor prestigio en la ma-
yoria de los campos cientificos se editan en inglés, la /ingua franca del mundo moderno y que para publicar
en esas revistas —las de mayor prestigio y circulacion— los académicos deben enviar sus trabajos escritos

en ese idioma, escritos correctamente y cumplir ademas con los estrictos procesos de dictaminacion.

En este trabajo se presentan los primeros resultados de un proyecto de investigacion que pretende
mostrar los efectos sociales de las publicaciones cientificas en educacion editadas en Iberoamérica y tam-
bién el lugar que ocupan en los indices internacionales como el Web of Science, Scopus y SciELO. Para ello, el
texto se ha dividido en cuatro apartados. En el primero se ofrece un panorama actualizado del desarrollo
cientifico mundial y la manera en que las revistas cientificas se insertan en él. La segunda parte se dedica a
revisar los antecedentes y la evolucion de la bibliometria entre las disciplinas cientificas. La tercera seccion
incluye la discusion de algunas implicaciones sociales del uso de la bibliometria en la evaluacion de las la-
bores cientificas. Finalmente en el cuarto apartado se presenta un analisis de las revistas iberoamericanas

de educacion dentro de los indices internacionales mencionados arriba.
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2. Las publicaciones cientificas en el contexto del desarrollo cientifico mundial

En los primeros tres lustros del siglo xx1 las tendencias del desarrollo cientifico y tecnolégico muestran
diversos niveles de desarrollo en las capacidades de investigacion de las naciones. Este ha sido el caso de
los diversos indicadores como la inversion en investigacion y desarrollo (I+D), el nimero de personas
dedicadas de tiempo completo a las labores cientificas y las publicaciones cientificas. En el panorama de
algunos pafses de América Latina, Espafa y Portugal es posible apreciar progresos incipientes y altibajos,
situaciones que con frecuencia tienen su explicacion en las variaciones de sus economias y también en
las politicas publicas que deciden el monto de las inversiones en actividades de ciencia y tecnologia. En
este apartado se describe el comportamiento de algunos de los indicadores mencionados de acuerdo con
datos recientes de la UNESCO, publicados en el mas reciente informe sobre la ciencia, cuyo horizonte se
traza en el ano 2030 (UNESCO, 2015b).

Dentro del contexto del comportamiento econémico de los afios recientes, el reporte senala que al
haberse terminado el auge de los productos basicos, América Latina esta en busca de nuevas estrategias
de crecimiento. Aunque en la ultima década la regién ha conseguido reducir sus elevados niveles de des-
igualdad econémica, con la caida de la demanda internacional de materias primas las tasas de crecimiento
latinoamericanas han comenzado a estancarse e incluso, en algunos casos, a contraerse. En el caso de los
paises europeos, los niveles de desarrollo han sido mayores y mas consistentes aunque el problema del
desempleo sigue siendo un factor preocupante. Los paises de América Latina no carecen de iniciativas
politicas ni de estructuras institucionales sofisticadas para promover la ciencia y la investigacién. Estos
paises han dado grandes pasos en cuanto al acceso a la ensefianza superior, la movilidad cientifica y la
produccion cientifica. No obstante, pocos de ellos parecen haber aprovechado el auge de los productos

basicos para volcarse en una competitividad impulsada por la tecnologfa.

Un caso que llama la atencion dentro de este panorama es el de Brasil, quien después de haber con-
seguido altos niveles de crecimiento econémico al final de la primera década de este siglo, en 2014 entré
en recesion. Pese a que el pais incremento el acceso a la educacion superior en los tltimos afios y crecid
el gasto social, la productividad de la mano de obra sigui6 en niveles reducidos. Lo anterior implica que
hasta hoy Brasil no ha conseguido aprovechar la innovaciéon para el crecimiento econémico. A ello se
afiaden la grave crisis politica por la que atraviesa desde 2016 con motivo de la polémica destitucion (z-
peachment) de la presidenta Dilma Rousseff. Sin embargo, el reporte de la UNESCO considera que, frente
a los retos del futuro la region latinoamericana podria estar bien posicionada para desarrollar un modelo
de excelencia cientifica capaz de apuntalar el conocimiento ecolégico, combinando para ello sus ventajas
naturales en el ambito de la diversidad biologica en sus principales puntos fuertes en materia de conoci-
miento indigena (UNESCO, 2015b).

Volviendo al tema de los indicadores del desarrollo cientifico y tecnoldgico, a nivel global la distribu-
cion de la inversion en conocimiento es desigual. Los Estados Unidos (EE.UU.) ocupan una posicion
predominante (28 % de la inversion global en investigacion y desarrollo, I+D). China ocupa el segundo
lugar con el 20%, por delante de la Uniéon Europea (UE) (19 %) y el Japon (10 %). El resto de los paises,
que representa el 67 % de la poblacién mundial, realiza solo el 23 % de la inversién mundial en I+D. Para
algunos paises iberoamericanos como Argentina, Brasil, México, Espafia y Portugal, el panorama de los

indicadores anteriores es el que aparece enseguida:
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Tabla 1. Indicadores de poblacién, PIB y GBID de paises de Iberoamérica

Pais Poblacién PIB en millones GBID como proporcién

en millones 2013 de USD 2005 del PIB 2013
Argentina 4.4 802.2 0.61
Brasil 200.4 2.596.5 1.24
México 1223 1.593.6 0.50
Espaiia 47.13 1.157 1.26
Portugal 10.4 197.3 1.33

Fuentes: UNESCO (2015b) Informe de la UNESCO sobre la ciencia: Hacia 2030 y Banco Mundial (2015).

GBID (Gasto Bruto en Investigacién y Desarrollo; incluye la inversioén piblica y privada).

En este cuadro puede apreciarse que la inversion en desarrollo cientifico y tecnolégico de los paises
considerados es baja comparada con los paises punteros, como es el caso de Brasil, Espafia y Portugal y
mas reducida aun en el caso de Argentina y México. Una consecuencia de este indicador serfa que a una
baja inversion corresponderia un bajo numero de investigadores y una produccion relativamente pequefa
en el contexto mundial de la producciéon de conocimientos. Sin embargo, se ha observado un aumento

considerable en el numero de investigadores y en las publicaciones cientificas, como se vera mas adelante.

Uno de los fenémenos mas destacables de los tiempos recientes es el aumento en el numero de per-
sonas dedicadas a la realizacion de actividades cientificas y tecnoldgicas. Segun datos de la UNESCO,
en 2015, aproximadamente 7.8 millones de cientificos e ingenieros trabajaban en actividades de investi-
gacion en todo el mundo. Entre 2007 y ese afio, el nimero de investigadores habia crecido en un 21 %.
La Unién Europea (UE) es el lider mundial en el nimero de investigadores (22.2%), seguido de China
(19%) y EE.UU. (16.7%). Japon decrecid en estas cifras, del 10.7% en 2007 al 8.5% en 2013, al igual
que la Federacion Rusa que paso6 del 7.3% al 5.7% en el mismo periodo. El cuadro siguiente muestra el

comportamiento de este indicador en el caso de los paises seleccionados para este articulo.

Tabla Il. Nomero de investigadores (equivalente a jornada completa) y por millén de habitantes
en paises seleccionados 2007-2013 y 2000-2010

Investigadores Investigadores

(miles) por millén de

habitantes
2007 2009 2011 2013 2000 2010
Mundo 6.400.9 6.901.9 7.350.4 7.758.9 1.083,273 1.282,147
Argenting 38.7 437 503 51.6 713 1121
Brasil 116.3 129.1 138.7 420 698
México 37.9 43 46.1 216 312
Espafia 123.2 133.8 134.6 123.2 1.881 2.889
Portugal 281 39.8 44 37.8 1.628 3.923

Fuentes: Para Argentina, Brasil y México: UNESCO (2015b) y Banco Mundial (2015). Para Espafia y Portugal: Espasia en Cifras (2015) y
Pordata (2017), respectivamente.

Tan importante incremento se ha visto reflejado en un aumento explosivo del numero de publicacio-
nes cientificas. De acuerdo con cifras de la UNESCO (2015a), en el periodo 2008-2014, el nimero de
articulos cientificos incluidos en el indice de citas cientificas de la plataforma Web of Science de Thomson

Reuters aument6 en un 23 %, al pasar de 1.029.471 a 1.270.425. El incremento porcentual registrado mas

Revista de la Asociacién de Sociologia de la Educacién (RASE) 2017, vol. 10, n.° 2 @ rasc.ase.cs ® ISSN 1988-7302 228



La medida de la investigacién en educacién y su impacto social:
las revistas de educacion de Iberoamérica en los indices bibliométricos internacionales

elevado (94 %) correspondio a los articulos cientificos procedentes de economias de medianos ingresos,
debido basicamente al fuerte incremento (151 %) de las publicaciones procedentes de China. Estados
Unidos fue el pais de donde provino la gran mayoria de articulos cientificos publicados en 2013 en el
mundo: 412.542. Tal cantidad equivale al 25,3 % del total de articulos editados a nivel mundial, aunque
es menor a la registrada en 2008 (28,1 %). En contraste, el porcentaje representado por las publicaciones
cientificas de China en el total mundial mostré un gran incremento, al pasar del 9,9% al 20,2% en el
periodo 2008-2014. Tomados en conjunto, las 28 naciones de la Unién Europea han sido las mas produc-
tivas del mundo. Los cientificos de esta regiéon publicaron un total de 432.195 articulos cientificos, lo que
equivale a algo mas de un tercio (34 %) del total mundial y un promedio de 847 publicaciones cientificas
por cada millén de habitantes. (UNESCO, 2015a). En el caso de los paises seleccionados en este trabajo,
en el siguiente cuadro se presenta el numero de articulos publicados en 2013, asi como con el total mun-
dial y los publicados en China y EE. UU..

Tabla lll. Articulos en publicaciones cientificas y técnicas en paises seleccionados 2013

Mundo 2.184.420
Argenting 8.053
Brasil 48.662
México 13.112
Esparia 53.342
Portugal 13.556
China 401.135
EE. UU. 412.542

Fuente: World Bank (2015). World Development Indicators: Science and Technology.

Como puede observarse, la produccion de articulos de los pafses iberoamericanos es considerable-
mente baja comparada con los grandes volumenes publicados por los cientificos chinos y estadouniden-
ses. La suma de lo publicado por las cinco naciones Iberoamericanas es un poco mayor a la tercera parte
de lo publicado en estos dos dltimos pafses. También es destacable que Espafia y Brasil lideran a las na-
ciones de Iberoamérica, asi como que el nimero de articulos publicados en Portugal supera ligeramente

al de México, pese a tener un numero de investigadores ligeramente menor.

3. Antecedentes y desarrollo de la bibliometria en la investigacién cientifica

Durante siglos, las revistas académicas han sido uno de los vehiculos mas importantes en la difusion del
conocimiento en las ciencias, las humanidades y las artes. LLas primeras de caracter cientifico hicieron su
aparicion en 1665 (Nishikawa, 2006; Mendoza y Paravic, 2006) y desde ese momento se fueron convir-
tiendo en uno de los principales instrumentos para la comunicacion formal de los nuevos descubrimien-
tos. Por ello, quienes se dedicaron a cultivar las disciplinas cientificas se fijaron como objetivo de su activi-
dad la aparicién de los resultados de su trabajo de investigacion en este tipo de publicaciones (Nishikawa,
2006; Mendoza y Paravic, 20006).

Los procesos mediante los cuales se instauraron las revistas académicas de investigacién como ele-
mento central de la difusién cientifica fueron largos y no exentos de problemas. Sin embargo, pese a las
dificultades lograron institucionalizar una serie de funciones sociales vinculadas con la difusién de los

nuevos conocimientos cientificos; por ejemplo, ademas de asegurar la rapida difusién de los conocimien-
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tos, se constituyeron en salvaguarda de la autorfa y de la veracidad de los nuevos descubrimientos (Lopez
y Cordero, 2005; citados en Mendoza y Paravic, 2000).

No obstante, en las ultimas décadas las revistas cientificas han adquirido una preeminencia todavia
mayor debido a factores como la globalizacion y el desarrollo de las tecnologias de la informacion y la
comunicacién (TIC), las cuales han contribuido a internacionalizar la difusiéon de la ciencia, asi como a
aumentar el interés por la medicién de la produccion cientifica (Aguado e al., 2003). La computadora,
el internet y otros avances tecnologicos, han permitido la expansion de las revistas académicas de in-
vestigacién en formato electronico favoreciendo su consulta a nivel mundial; asimismo, han facilitado
la elaboracién de grandes bases de datos que concentran la informacion existente sobre la produccion
cientifica, principalmente la referida a articulos de investigacion publicados en revistas académicas que

cubren cierto tipo de criterios académicos.

En la década de los 60 del siglo xx se empezaron a desarrollar trabajos cuantitativos relacionados con
el analisis numérico y estadistico de las revistas cientificas, dando paso a las denominaciones de ciencio-
metria, infometria y bibliometria (Mendoza y Paravic, 2006; De Bellis, 2009; 2014). El fisico e historiador
de la ciencia Derek J. De Solla Price ([1963], 1986) fue el pionero en los estudios de lo que inicialmente se
llamé «cienciometriar, al analizar de manera sistematica la expansion de los recursos dedicados al avance
de la ciencia y el significado social de dicho fenémeno. Price consideré como antecedente de este campo
de estudio los trabajos de medicién sistematica de Galton y de William Perry, cuyo estudio sistematico de
los «bills» (listas, conteos) de mortalidad en el siglo xvin dio origen a lo que después se denominé como
«aritmética politica». Asimismo, Price también recuper6 de Robert Boyle, el célebre cientifico e inventor
inglés del siglo xvi, el término «colegio invisible» para designar los colectivos informales de cientificos
que trabajan de manera estrecha, generalmente de tamafio reducido, a fin de poder manejarse mediante
relaciones interpersonales. Estos colegios invisibles son formaciones sociales y cognitivas que de forma

significativa desarrollan diversos campos de investigacion (Price, 1980).

Posteriormente la evolucion de esas disciplinas permitié a sus autores y usuarios sacar conclusiones
sobre los aspectos medibles de la ciencia, es decir, la informacion disponible empez6 a ser usada también
para evaluar la produccién, el desempeno y la pertinencia de la politica cientifica en varios paises (De
Bellis, 2009; 2014). Las naciones desarrolladas fueron pioneras en la implementacion de estos procesos;
aunque, como seflala Cantoral (2007), los paises de América Latina no resultan ajenos a los impactos de
las nuevas formas de difusion y medicion del conocimiento. Es mas, el autor considera que su impacto
fue mayor en los paises de la region debido a que se conjugaron con la aplicacién de nuevas politicas de
evaluacién del trabajo académico (implementadas a finales de los afios 80), lo cual redundé en la necesi-
dad de los académicos universitarios por publicar en revistas consideradas como de «reconocido prestigio

académico.»

En concordancia con lo anterior, los sistemas de indicadores de la produccion cientifica mas recono-
cidos internacionalmente adquitrieron cada vez mayor importancia, tales como la Web of Science (WoS) y

Scopus’. Son bases de datos que concentran una gran cantidad de revistas cientificas, sirviendo de sustento

3 La Web of Science es una plataforma en linea que contiene enormes bases de datos de informacion bibliogtafica y recursos de analisis de la informacién que permiten
evaluar el rendimiento de la investigacion. Su finalidad no es proporcionar el texto completo de los documentos que alberga sino proporcionar herramientas de

andlisis que permitan valorar su calidad cientifica. Es propiedad de la empresa Thomson Reuters.

4 Scopus es la base de datos mds grande de citas y resiumenes de literatura arbitrada, cuenta con herramientas inteligentes para rastrear, analizar y visualizar trabajos de

investigacion. Pertenece a la empresa Elsevier.
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para que sus indicadores sean utilizados ya no solo para difundir el conocimiento cientifico, sino también
para evaluar la produccion cientifica. De esta forma, indicadores tales como el total de articulos publica-
dos, el nimero de citas que recibe cada articulo y el denominado «indice de impacto»’ de las revistas, han

pasado a ser utilizados como criterio de calidad (SCImago, 2012).

4. Algunas implicaciones sociales del uso de la bibliometria

Puede decirse que al asociar la nocién de calidad a los indicadores bibliométricos, se transformaron las
funciones sociales que inicialmente cubrian las revistas cientificas. Es decir, de ser instrumentos que
servian para la rapida difusién del conocimiento cientifico, la proteccion de la autoria de los investi-
gadores y de la veracidad de los nuevos descubrimientos; ahora al asumirse como un buen reflejo de
la productividad y calidad cientifica, pasaron sin mas a ser utilizados como instrumentos para evaluar
tanto la productividad como la calidad de la investigacion cientifica, ya sea de paises, universidades, areas
o entidades de investigacion y de los propios investigadores (Bordons y Gémez, 1997; Sancho, 1990;
Brunner y Salazar, 2009). El auge de los rankings y los sistemas de estimulos del desempefio académico
que proliferan por todos lados parece ser una clara muestra de ello. Mas aun, dado que se privilegia la
publicacion del trabajo cientifico en revistas internacionales y los indices de impacto provienen en ge-
neral de un pequefio numero de revistas producidas por enormes conglomerados editoriales, asi como
que los temas de investigacion siguen siendo establecidos por los principales centros de generacion de
conocimientos, las comunidades cientificas de los paises periféricos parecen enfrentar a un tipo de de-

pendencia cientifica y cultural.

No obstante, la afirmacion anterior debe tomarse con cautela, pues como sefala Altbach (2014:7),
«Los mas importantes centros de creacion y difusion del conocimiento no buscan imponer sus valores o
metodologias a los otros; la influencia ocurre organicamente y sin conspiraciones». En un sentido seme-
jante, Biegel (2015) postula que las jerarquias del Sistema Académico Mundial (SAM) son el resultado de
un proceso de acumulacién originaria que fue separando areas geograficas, lenguas y disciplinas mas do-
tadas, respecto de espacios, lenguas y disciplinas cada vez mas carentes de recursos materiales y de capital
académico. No obstante, la dependencia académica en el SAM no es una subordinacion vertical mediante
la cual una metréopoli académica somete a una periferia pasiva, meramente receptora de conocimientos
producidos en los paises mas avanzados. De esta forma, el hecho de que el conocimiento producido en la
periferia tenga una baja circulacion en los circuitos académicos centrales no implica que ese conocimiento

sea el resultado de la importaciéon masiva de conocimientos extranjeros.

Con el proposito de superar el estereotipo que compara centralidad con autonomia, Biegel plantea la
existencia de una distribucién desigual tanto de las capacidades de investigacion como del reconocimien-
to cientifico internacional. Adicionalmente considera que la periferialidad cientifica constituye un fenéme-
no cada vez mas complejo, que no es posible explicar con el modelo economicista de la dependencia. Para
ello propone reformular el concepto de «campo cientifico» de Bourdieu, que atienda el peso creciente
de los circuitos de publicacion académica. Para demostrar la complejidad mencionada con anterioridad,
Beigel cita el ejemplo de China, que recientemente alcanzé el segundo lugar, después de los EE. UU. en la
cantidad de articulos publicados en revistas indexadas en el ISI-Web of Science (mas de 400 mil) (véase
la tabla 3), pero que no fue acompafiado de un aumento comparable en las estadisticas de articulos cita-
dos en dicho circuito (1.95/1 000, de China, frente al 70.15/1 000 de los EE.UU.). De esta manera, el

-

5  El«factor de impacto» de una revista es el nimero de veces que se cita por término medio un articulo publicado en dicha revista.
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ingreso a los circuitos principales no necesariamente se traduce en prestigio internacional, si bien otorga

reconocimiento local (Beigel, 2015).

Conviene sefialar, sin embargo, que la utilizacién de los indicadores bibliométricos esta produciendo
efectos «perversos» en algunas comunidades cientificas; ya que por un lado, no se puede inferir una aso-
ciacioén directa entre las publicaciones y el progreso laboral de los investigadores; y por otro, porque la
dinamica de publicacién de los articulos cientificos en las revistas académicas presenta diversos sesgos
que favorecen a determinados paises, idiomas, campos y temas cientificos; y ademads porque existen di-
versos problemas en la elaboracién de sus indices (Spinak, 1996; Prat, 2001; Dong, Loh y Mondry, 2005;
Cantoral, 2007; Ordorika, 2015).

Los efectos «perversos» usualmente se manifiestan a través de las practicas que realizan los actores
vinculados con la produccién cientifica (ya sean tomadores de decisiones gubernamentales e institucio-
nales, las propias revistas académicas y los investigadores), debido al afan de participar de los estimulos
asociados a su presencia (prestigio o recursos econémicos, por ejemplo) en la produccion integrada a las
bases de datos mas prestigiosas (WaS'y Scopus). En este sentido conviene destacar la situacion planteada
en 2001 por Ana Marfa Prat, jefa en ese entonces del Departamento de Informacion de la Comision Na-
cional de Investigacion Cientifica y Tecnologica (CONICYT) de Chile, quien senal6 el peligro de utilizar
los indicadores bibliométricos del entonces ISI (ahora WaS) como tnico criterio para valorar el desem-
pefio académico. Mencioné el caso de una universidad chilena cuya fortaleza era la antropologfa y por
ello tenfa un amplio reconocimiento internacional. Sin embargo, como los antropélogos no publicaban
sus articulos en revistas indizadas en ISI, las autoridades les comunicaron que su universidad habia sido
juzgada unicamente con base en un articulo publicado por un fisico en una revista de corriente principal,
desdefiando asi la produccién que por diversas razones no estaban incluidas en el 151, Asi, la funcionaria
resalta el problema que representa el sustentarse en los indicadores bibliométricos para distribuir los apo-
yos destinados al desarrollo de la ciencia y la tecnologfa, pues, prosigue, tomar en cuenta solo los criterios
bibliométricos puede conducir al descuido de areas de excelencia académica, las que, ademas, eventual-

mente pudieran ser prioritarias para el desarrollo del pafs (Prat, 2001).

Con base en las consideraciones anteriores, procedemos ahora a examinar en la siguiente seccion de
este articulo los resultados obtenidos del analisis de las revistas iberoamericanas de educacion en los in-
dices internacionales Web of Science, Scopus y SciELO".

5. Las revistas iberoamericanas de educacién en los indices bibliogéficos internacionales

Un primer aspecto que llama la atencion al apreciar la participacion de las revistas de investigacion de los
paises de Iberoamérica, en un area particular de conocimiento como es la educativa, es la baja represen-
taciéon que tienen en las tres bases de datos a pesar del crecimiento experimentado por el nimero de las
revistas incorporadas en cada una de ellas. En 2015, las revistas de educacién representaban en el oS el
1.92% del total de revistas indizadas en dicha base de datos; en Sagpus el 3.59% y en SzELO el 4.56 %.
De ellas, las que correspondian a los paises iberoamericanos representaban en el oS solo el 0.07% (9

revistas) con respecto al total de revistas, en Scopus el 0.20% (58 revistas) y en SeZELO, que es una base

6 En su pagina electronica SaELO (Scientific Electronic Library on Line) sefiala que «es un modelo para la publicacion electrénica cooperativa de revistas cientificas en
internet. Especialmente desarrollada para responder a las necesidades de la comunicacion cientifica en los paises en desarrollo y particularmente de América Latina
y el Caribe, el modelo proporciona una solucién eficiente para asegurar la visibilidad y el acceso universal a su literatura cientifica, contribuyendo para la superacién
del fenémeno conocido como ‘ciencia perdida’. Ademas, el modelo S#ELO contiene procedimientos integrados para la medida del uso y del impacto de las revistas

cientificasy.
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regional, el 4.56 % (57 revistas). Como se puede apreciar a través de estos datos, la participacion de las

revistas iberoamericanas de educaciéon ocupa una posicion muy marginal. (Ver grafico 1y tabla IV).

Grdfico 1. Nimero total de revistas indizadas en WoS, Scopus y SciELO, 1997-2015
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Fuentes: Web of Science (2017), SCImago (2017) y SciELO (2017).

Tabla IV. WoS, Scopus y SciELO: total de revistas, revistas de educacién
y revistas de educacién de los paises iberoamericanos, 2015

Total Educacién Educacién % % %

Iberoamérica
(a) (b) (c) b/a c/a c/b
WoS 12,026 231 9 1.92 0.07 3.90
Scopus 29,713 1,066 58 3.59 0.20 5.44
SaEL0* 1,249 57 57 456 456 100.00

Fuentes: Web of Science (2017), SCImago (2017) y SciELO (2017).

A pesar de que la base de datos Segpus y 1a regional SezELLO, han mejorado un poco la situacion en tér-
minos de la participacion de las revistas dedicadas a la investigacion educativa en los pafses de Iberoamé-

rica, cabe destacar que esto es un proceso reciente que se circunscribe a la ultima década.

Entre el afio 2006 y 2015, la participacion de revistas que abordan desde distintas perspectivas el tema
educativo (politica educativa, ensefianza en disciplinas especificas, etcétera) pasé de 1 2 9 en el caso del
WS, de 4 a 58 en el caso de Scopus y de 31 a 57 en el caso de SELO. Si bien, en el WS hay una tendencia
erratica pues crece en los afios 2010 y 2011, pero después tiende a disminuir. En Scopus, las revistas de
educacién presentan un rapido crecimiento entre 2006 y 2010, pero a partir de ese afio disminuye su tasa

de crecimiento. En S¢/ELO se presenta un crecimiento mas regular pero también decrece ligeramente
hacia el afio 2014. (Ver grafico 2 y tabla V).

Un aspecto que conviene destacar es que en 2015 la participacion de revistas de los paises iberoameri-
canos se concentra en Espana y Brasil. En el WS las revistas espafiolas concentran el 66.7 % del total de
revistas. En Scopus a las revistas de Espafia les corresponde el 41.4% del total y a las de Brasil el 31 %, en
conjunto ambos paises concentran mas del 70 %. En la base de datos S«#ELO, la situacion es claramente

diferente, hay una baja participacion de las revistas espafolas (2.1 %), pero en este caso la participacion
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se concentra en tres paises que representan el 76 % del total de revistas, Brasil 48.9 %, México 14.9% y Co-
lombia 12.8%. (Ver tabla V).

Grdfico 2. Revistas Iberoamericanas de Investigacion Educativa incorporadas
en WoS, Scopus y SciELO, 1997-2015
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Fuentes: Web of Science (2016), SCImago (2016) y SciELO (2016).

Tabla V. Paises de Iberoamérica con mayor nimero de Revistas de Investigacién Educativa incor-
poradas en Web of Science, Scopus y SciELO, 2006-2015

Pais WoS SCOPUS SciELO
2006 % 2015 % 2006 % 2015 % 2006 % 2014 %
Espaiia 0 0.0 6 66.7 2 50.0 24 414 1 3.2 1 2.1
Brasil 0 0.0 1 1.1 1 25.0 18 31.0 15 484 23 48.9
México 0 0.0 ] 1.1 1 25.0 5 8.6 3 9.7 7 14.9
Portugal 1 100.0 ] 1.1 0 0.0 3 52 2 6.5 2 43
Venezuela 0 0.0 0 0.0 0 0.0 2 34 4 12.9 1 21
Colombia 0 0.0 0 0.0 0 0.0 2 3.4 3 9.7 6 12.8
Subtotal 1 100.0 9 100.0 4 100.0 54 93.1 28 90.3 40 85.1
Otros 0 0.0 0 0.0 0 0.0 4 6.9 3 9.7 7 14.9
Total ] 100.0 9 100.0 4 100.0 58 100.0 31 100.0 4 100.0

Fuentes: Web of Science (2016), SCImago (2016) y SciELO (2016).

Es importante sefialar que el total de revistas de investigacion educativa de los paises iberoamericanos
identificadas en las tres bases de datos asciende a 94 en total; sin embargo, algunas de ellas no se han logrado
mantener. El oS presenta el patrén mas excluyente pues de 17 revistas que lograron ingresar a la base de
datos en el periodo 1997 a 2015, solo 15 estuvieron de manera simultanea en los afios 2010 y 2011, pero
en 2015 ya solo habfa 9 revistas. La participacion de las revistas en Scpus es mas estable, de 58 revistas ibe-
roamericanas incluidas en esta base durante el periodo 1999-2015, todas se encuentran en la base de datos al
final del periodo. No obstante, algunas de ellas salieron en el transcurso del periodo analizado, pero poste-
riormente volvieron a incluirse. Una salié por nueve afios y otras tres lo hicieron solo por el transcurso de un

afio. En este sentido, se puede sefialar que la participacion en Segpus tiende a ser mas estable y mantener un
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patrén acumulativo de las revistas iberoamericanas que logran incorporarse a la base. No obstante, este no es
el mismo caso en la base S&ZELO, pues en el periodo comprendido entre 2000-2014, se identificaron en total

57 revistas de investigacion educativa, pero de ellas solo 47 (82.5%) se mantuvieron hacia el final del periodo.

(Ver tabla VI).

Tabla VI. Nomero de aiios y situacién de permanencia de las revistas de investigacién educativa
de los paises de Iberoamérica en WoS, Scopus y SciELO

ztj:‘r";os WoS 1997-2015 Scopus 1999-2015 SciELO 2000-2014
Permanece permoncra\clzz Total  Permanece permon:cl:: Total  Permanece permcne'\iz Total
1 1 1
2 4 4 3 3 5 5
3 1 ] 4 4 5 1 6
4 1 ] 5 5 3 3
5 ] 2 3 6 6 1 2 3
6 5 5 10 10 4 1 5
7 ] 1 11 11 4 2 6
8 5 5 0
9 1 1 7 7 3 ] 4
10 1 1 5 ] 6
11 1 1 1 ] 2
12 ] ] 1 1
13 0
14 ] 1 0
15 1 1 15 15
16 2 2
17
18
19 1 1
Total 9 8 17 58 0 58 47 10 51
% 529 47.1 100.0 100.0 0.0 100.0 825 17.5 100.0

Fuentes: Web of Science (2016), SCImago (2016) y SciELO (2016).

Otro aspecto a destacar, es que la participacion de las revistas iberoamericanas es diferente en cada
una de las bases de datos. De las 94 revistas identificadas en las tres bases de datos, solo hay tres revistas
que llegaron a participar simultaineamente en las tres bases de datos; si bien, en 2015 dos de ellas ya no
participaban en el WoS. Por su parte, Scopus es la base de datos que comparte el mayor numero de revistas
con las otras dos bases de datos: 13 revistas con el WaS'y 19 revistas con SeZELO. A su vez, SeELO es la
base de datos que contiene el mayor numero de revistas iberoamericanas que no han participado en las
otras bases de datos durante el periodo de analisis, con un total de 35; le sigue Scopus con 23 revistas y

finalmente el WS, solo tiene una revista que no participa en las otras bases de datos. (Ver figura 1).
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Figura 1. Participacién de las revistas iberoamericanas de investigacién educativa
en WoS, Scopus y SciELO, 1997-2015
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202%) SGELO
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Fuentes: Web of Science (2016), SCImago (2016) y SciELO (2016).

6. Consideraciones finales

En este trabajo se ha buscado mostrar el modo en que las actividades cientificas han tenido un crecimien-
to sin precedentes. Asi lo demuestran los crecientes niveles de inversién en materia de investigacion y
desarrollo, en el numero de personas dedicadas a las labores cientificas y tecnoldgicas y en la cantidad de
publicaciones aparecidas en los ultimos afos. No obstante que continian y en algunos casos se acentian
las desigualdades en casi todos los paises, el crecimiento es indiscutible. Aunque los recursos y los princi-
pales proyectos se siguen concentrando en pocos paises e instituciones, lo cierto es que la ciencia en sus

multiples facetas es hoy mas que nunca una empresa global.

En el caso especifico de las publicaciones en el campo educativo de los paises iberoamericanos tam-
bién se ha podido apreciar un crecimiento considerable, aunque muy lejano de los paises que invirtieron
grandes recursos financieros y que cuentan con mayores contingentes de personas dedicadas de tiempo

completo a las labores de investigacion.

Coincidiendo con Garcia-Pereira y Quevedo-Blasco (2015), se observé que es muy reducido el na-
mero de las revistas que se incluyen en los principales indices bibliograficos y menor atun el de las que se
encuentran en los primeros dos cuartiles de esas clasificaciones. No obstante, y a pesar de que las pers-
pectivas no son muy promisorias, lo que es innegable es que el panorama actual ofrece enormes opor-
tunidades de colaboracion, no solo para fortalecer su presencia en los indices internacionales, sino para
consolidarse como 6rganos eficaces de difusion del conocimiento educativo generado en sus respectivos
paises y regiones. Compartir experiencias y conocimiento acumulado en la gestiéon editorial pueden ser
mecanismos iniciales que conduzcan a beneficios comunes y reduccion de asimetrias entre publicaciones
e instituciones (VV. AA., 1999). Como parte del caracter cada vez mas colaborativo en la generacion y di-
fusion del conocimiento en el mundo, las revistas cientificas de Iberoamérica en el campo de la educacion

no pueden dejar de avanzar en esta direccion.
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Learning at the bottom of the pyramid:
Constraints, comparability and policy in developing countries
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Resumen

Los objetivos para el desarrollo de las Naciones Unidas han asignado, de manera sostenida, una alta prioridad a la calidad educativa —y a la
del aprendizaje—. Esto ha llevado a avances sustanciales en ayuda para el desarrollo internacional hacia la educacién, y también a una mayor
atencion, a nivel mundial, a la importancia del aprendizaje de los nifios. Sin embargo, tales metas son principalmente normativas: tienden a
representar promedios entre naciones, brindando limitada atencién a las variaciones dentro de dichos paises. La presente investigacién pro-
porciona un analisis de las tensiones cientificas en la comprensioén del aprendizaje en poblaciones pobres y marginadas: aquellos en la base
de la pirdimide (BdP). Si bien agencias internacionales como UNESCO y OCDE a menudo invocan a estas poblaciones como el «objetivox
de sus inversiones y evaluaciones, continian los debates importantes sobre la ciencia empirica involucrada tanto en la investigacién como en
las politicas. El presente andlisis concluye que los objetivos para el desarrollo post-2015 de las Naciones Unidas tienen que tomar en cuenta
la necesidad critica de enfocatse en el aprendizaje de los pobres a fin de abordar adecuadamente las inequidades sociales y econémicas™
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Abstract

United Nations development goals have consistently placed a high priority on the quality of education — and of learning, This has led to
substantive increases in international development assistance to education, and also to broader attention, worldwide, to the importance of
children’s learning. Yet, such goals are mainly normative: they tend to be averages across nations, with relatively limited attention to varia-
tions within countries. This review provides an analysis of the scientific tensions in understanding learning among poor and marginalized
populations: those at the bottom of the pyramid. While international agencies, such as UNESCO and OECD, often invoke these popula-
tions as the «target» of their investments and assessments, serious debates continue around the empirical science involved in both research
and policy. The present analysis concludes that the UN post-2015 development goals must take into account the critical need to focus on

learning among the poor in order to adequately address social and economic inequalities..
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Restricciones, comparabilidad y politica en paises en vias de desarrollo

1. Introduccién

La Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos en Jomtien, Tailandia, fue un momento decisivo
en la educacion y desarrollo internacionales. Ilevada a cabo en 1990, la Conferencia abarc6 dos desafios
clave: aumentar significativamente el acceso a la educacion para los nifios de pafses pobres y promover la
calidad de aprendizaje en la educacién. Una década mas tarde, en la conferencia Educacién para Todos
(EPT) de 2000 en Dakar, estos dos mismos desafios fueron expandidos en una lista detallada de seis
objetivos de educacion en el Marco de Accion de EPT en Dakar. Los objetivos eran promover la aten-
cion y el cuidado de la primera infancia, hacer obligatoria la ensefianza primaria, abordar las necesidades
de aprendizaje para todos, promover la alfabetizaciéon de adultos, reducir las disparidades de género y
desarrollar mediciones de calidad de los resultados del aprendizaje (UNESCO 2003:28). Estos fueron
reforzados de nuevo en los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM) de las Naciones Unidas para
el 2015, donde la educacion primaria universal se convirtié en el segundo de ocho objetivos principales
(Naciones Unidas, 2000). Estos esfuerzos globales llevaron a las agencias de desarrollo internacional a
aumentar significativamente su asistencia a la educacion y también llevo al publico en general a prestar

mas atencion al aprendizaje de los nifios en una escala global.

Existe una gran y diversa base de investigaciéon empirica en el area del aprendizaje humano. Sin embargo,
gran parte de la informacién disponible se encuentra sustancialmente limitada por restricciones de diversos
tipos. La restriccion mas prominente es la limitada capacidad de generalizar desde hallazgos en contextos
de una poblacién a contextos de una poblacion distinta. Del mismo modo, los métodos de investigacion
pueden variar de gran manera entre conjuntos de estudios, lo que dificulta discernir si los resultados varfan

debido a los métodos o a otros factores. Estos son, por supuesto, problemas clasicos en las ciencias sociales.

En este articulo, analizamos las tensiones cientificas en la comprension del aprendizaje de las poblaciones
pobres, aquellas que Prahalad (2006) llamé la base de la piramide (BdP). Si bien las agencias internacionales
a menudo sostienen que invierten en las poblaciones mas necesitadas, continuan los serios debates sobre la
ciencia empirica necesaria para implementar las politicas apropiadas, con consecuencias inevitables para la

implementacion efectiva en paises de ingreso bajo y medio.

2. Restricciones

La Escuela Primaria Shayandime, con edificios de paredes de adobe y techos de zinc, se encuentra
ubicada en una pequena aldea en la provincia septentrional de Limpopo, Sudafrica. A tan solo unas
docenas de millas de la frontera con Zimbabue, el area esta salpicada con casas tradicionales llamadas
rondaveles, una version adaptada de la cabafa del estilo de Africa meridional. Los babuinos rondan por
el recinto escolar libremente y son conocidos por deslizarse por el espacio entre las paredes de barro
rojo y el techo corrugado y vandalizar las aulas por la noche. A pesar de la ocasional ventana rota, a la
escuela no le faltan recursos. Es uno de los muchos establecimientos en la region que recibié una do-
nacion de antiguas computadoras de escritorio en las cuales los estudiantes de primaria superior pasan
tiempo trabajando en actividades basicas de mecanografia. No obstante, los alumnos desfavorecidos
con escasa competencia en inglés no tienen acceso a las computadoras, ya que las mismas carecen de
programas en el idioma local, IVenda. En el aula, los estudiantes pasan la mayoria de su tiempo copian-
do oraciones de la pizarra y rara vez participan de actividades estimulantes que apoyen la creatividad y

las habilidades de pensamiento critico.
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En contraste, a cuatro horas de distancia, en la capital provincial de Polokwane, se situa la Escuela
Primaria Central. Con veredas de ladrillo alrededor del perimetro y con un laboratorio informatico
de vanguardia, la misma tiene monitores de pantalla plana y una pizarra inteligente con proyector.
El laboratorio de informatica, parecido al de la universidad local, fue adquirido en parte a través de
las ganancias obtenidas al alquilar el salon de eventos de la escuela a la comunidad. No hay ventanas
rotas, los profesores presentan planes de estudio estructurados y los padres conforman una parte in-
tegral de la cultura escolar. Teniendo en cuenta su atractivo ambiente de aprendizaje, los funcionarios
provinciales exhiben orgullosamente esta escuela urbana a los planificadores educativos nacionales e
internacionales en sus visitas. Muchos estudiantes tienen teléfonos moéviles y dan la impresion de estar

motivados a aprender y estar conectados con el futuro de Sudéfrica’.

Comparaciones de contextos rurales y urbanos en paises en vias de desarrollo a menudo consisten
en estos tipos de observaciones de caracteristicas sociales y de infraestructura. L.a Evaluaciéon Nacional
Anual de Sudafrica (ANA, por sus siglas en inglés), administrada al final de cada afio escolar, mide el pro-
greso en los logros de aprendizaje de los grados primero al sexto y al noveno (DBE, 2013). Esta tiende
a confirmar la perspectiva subjetiva presentada mas arriba. Las escuelas sudafricanas se clasifican segun
un indice de pobreza que esta basado en la riqueza o pobreza relativa de la comunidad y se agrupan en
quintiles. La Escuela Primaria rural Shayandime pertenece al quintil mas bajo. Cuando alli se llevo a cabo
la ANA, solo cinco estudiantes en el tercer grado obtuvieron puntajes por encima del promedio nacional,
mientras que la gran mayoria obtuvo resultados en el 10 % inferior, creando asi una distribucién sesgada.
En contraste, la Escuela Primaria Central se sitda en el (tercer) quintil medio con resultados normalmente
distribuidos; los mismos se encuentran en cierto modo por debajo de los promedios urbanos nacionales

para las competencias en matematicas y la alfabetizacion en la lengua materna (DBE, 2013).

El contraste en el desempeno de las pruebas ANA entre estas dos escuelas plantea dos preguntas
relacionadas: ¢Por qué Shayandime tiene algunos estudiantes de alto rendimiento, con el resto de sus
estudiantes agrupados alrededor del continuo de rendimiento mas bajo? Y, dentro de la Escuela Primaria
Central, ;Por qué los puntajes se distribuyen de manera mas normal, aunque por debajo del promedio
nacional? Los estudios a menudo sefialan la funcién que las influencias sociales y familiares tienen en
predecir los resultados de aprendizaje, principalmente en términos de lo que llamamos poder, padres, y
privilegio. Por ejemplo, varios autores han estudiado el impacto de la estratificacion social en los resulta-
dos escolares en términos de tales factores (Benedict y Hoag, 2004; Buchmann y Hannum, 2001; Korinek
y Punpuing, 2012; Lu yTreiman, 2011). En muchos casos, los estudiantes con la correcta combinacion
de estas influencias son los que tienden a sentarse mas cerca del frente en aulas grandes y también tienen

mayor concentraciéon y motivacion para aprender.

Estos hallazgos tienen implicaciones serias. Nuestro entendimiento de la ciencia psicolégica del apren-
dizaje deriva principalmente de los datos de los paises ricos de la OCDE, donde los resultados educativos,
incluyendo aquellos de examenes estandarizados son, gracias a su disefio, normalmente distribuidos.
Sin embargo, la variacion alrededor del mundo, y especialmente en contextos de la BAP como hemos
observado en las zonas rurales de Sudafrica, puede ser sesgada: unos cuantos puntajes altos y muchos
estudiantes con puntajes bajos. En lugares donde el contraste es tan dramatico, y donde el foco se en-

cuentra en el extremo inferior de la curva normal, nos vemos obligados a reconsiderar las nociones de la

3 Nota del autor: los nombres de las escuelas han sido cambiados, y estos perfiles combinan detalles de varias escuelas
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normalidad estadistica, y con ello, la idea que los contextos de la BdP son simplemente una extension de

la tipica curva normal.

La idea de que el aprendizaje dentro y fuera de la escuela puede variar considerablemente entre cultu-
ras no es nueva (Cole, Gay, Glick y Sharp, 1971; Wagner, 1993, 2014). No obstante, el aumento continuo
de la presion para globalizar la recopilacién de datos sobre la educacion ha llevado a los investigadores
y a los responsables de las politicas publicas a ignorar, o minimizar tales diferencias (Benavot y Tanner,
2007). Creemos que la falta de consideracion al aprendizaje en la base de la piramide distorsiona la reali-

dad y puede llevar a intervenciones desconsideradas a favor de los estudiantes pobres.

Mas alla de Sudafrica, abundan los ejemplos de estilos de aprendizaje distintivos en la literatura de inves-
tigacion. Parte de este trabajo se originé hace décadas en los Estados Unidos con estudios pioneros sobre
las diferencias individuales en el aprendizaje (Kagan, Moss y Sigel, 1963; Witkin, Moore, Goodenough y
Cox, 1977). Hoy en dia, los estudiantes de las escuelas pobres de paises de ingreso bajo y medio a menudo
se esfuerzan para entender el lenguaje de instruccion y el lenguaje de lectura. En tales situaciones, los profe-
sores hacen énfasis en el aprendizaje mecanico y la memorizacion; aunque esta sigue siendo una estrategia
de aprendizaje muy comuin en el mundo, es ridiculizada por los pedagogos modernos (occidentales) (Wag-
ner, 1983). Otro ejemplo de estos contrastes es la manera en la cual el aprendizaje es construido en varias

sociedades, como las que estan fuertemente influenciadas por el Confucionismo (Li, 2003).

El aprendizaje es omnipresente y toma diferentes formas en la vida cotidiana. En la educacion, el
aprendizaje se mide con instrumentos que puedan estimar de forma fiable tanto los procesos como los
resultados —o las evaluaciones de aprendizaje—. Si es necesario que una evaluacion sea representativa de la
poblacién entera de un pafs, o valida en varios pafses en un marco comparativo, entonces probablemente
costara mas en términos de tiempo y recursos. Hasta ahora, los investigadores han controlado el tiempo
y los recursos delimitando el rango de habilidades a ser evaluadas (la muestra de habilidades), y limitando la
poblacion a ser incluida (la muestra de la poblacion). Es importante comprender estas dos formas de limites
en términos de requerimientos técnicos y estadisticos, asi como también los requerimientos y resultados

de las politicas. Cada uno de estos temas plantea desafios empiricos y estadisticos.

Es ampliamente aceptado que los humanos aprenden a través del muestreo de sus entornos, comen-
zando por el uso de sus sentidos incorporados desde el momento del nacimiento. Claramente, ningun
nifio, joven ni adulto podria sobrevivir asimilando la totalidad de la informacién disponible en el en-
torno. En otras palabras, los sistemas humanos estan disefiados para discriminar informacion para asi
tomar muestras de la informacion que mejor les ayude a manejar los desafios del aprendizaje (Kahne-
man, 2011). De hecho, los padres normalmente preparan a los nifios pequenos a adaptarse, aprender
y sobrevivir precisamente exponiéndolos a la gama de situaciones que encontraran en sus vidas. Por
supuesto, no todos estos entornos de aprendizaje pueden ser igualmente adaptables para el futuro del

nifio en ambientes educativos.

Cuando se trata de la investigacion cientifica sobre el aprendizaje, nos va mejor a los seres humanos
cuando tomamos muestras de nuestro ambiente informativo, ya sea de instituciones educativas, ver-
balmente o, cada vez mas, a través de buscadores de internet como Google. Esta simple observacion
es muy relevante aqui: uno de los problemas mas exasperantes que encuentran los investigadores al

estudiar y evaluar el aprendizaje es como generalizar de una muestra de habilidades a otra. Por lo tanto,
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muestrear una coleccion finita de habilidades y comprender las situaciones contextuales en las cuales

se utilizan son elementos claves de todas las evaluaciones de aprendizaje.

Al disefiar estrategias para la investigacion y evaluacion del aprendizaje, los investigadores toman
decisiones altamente complejas: eligen variables contextuales y demograficas (por ejemplo edad del
nifio, aflo escolar, sexo, situacién socioecondémica), y eligen las habilidades a ser evaluadas y el tipo de
metodologia de investigacion a ser utilizada. Cada opcion esta ligada a varias suposiciones y concesio-
nes, y las selecciones incluidas en el disefio final influenciaran la validez, fiabilidad y viabilidad practica
del enfoque elegido (Braun yKanjee, 2006; Wagner, 2010, 2011a). Ademas, la investigaciéon debe ser
disefiada de manera que pueda adaptarse a los cambios dinamicos a lo largo del tiempo. Y, a medida
que las expectativas de alfabetizacion, aritmética y las capacidades de orden superior se adaptan a los
cambios en los entornos sociales y econémicos, los métodos de mediciéon también deben ser adapta-

dos para que se alineen con los objetivos educativos (Wagner, Murphy y de Korne, 2012).

El muestreo de poblacion también es importante. Por ejemplo, cerca del 5% de la poblacion mundial
reside en los Estados Unidos, pero alrededor del 95% (Arnett, 2008) de las publicaciones cientificas
sobre el desarrollo psicolégico son basadas en poblaciones que son OEIRD (occidentales, educadas,
industrializadas, ricas y democraticas; Heinrich, Heine y Norenzayan, 2010), y viviendo principal-
mente en paises OCDE. Ademas, de las investigaciones sobre desarrollo psicolégico conducidas en
los Estados Unidos, aproximadamente el 80% pertenece a grupos étnicos «mayoritarios» (de ascen-
dencia europea), por mas de que estos grupos representan solo el 50% de la poblacién actual de los
Estados Unidos (Arnett, 2008). Parece obvio que los investigadores deben abordar explicitamente las
cuestiones de representatividad y validez externa, pero a menudo no lo hacen. Estas criticas también
se aplican a la investigacion internacional, ya que gran parte de la investigacion disponible sobre el
aprendizaje esta importantemente restringida por bases de datos cientificos y estudios de investigacion
extraidos de muestras de poblaciones que viven en paises mas desarrollados. Afortunadamente, esta

tendencia esta empezando a cambiar (Wagner, 2014).

En las evaluaciones educativas internacionales a gran escala (LSEAs por sus siglas en inglés) partes
claves de las poblaciones de la BAP pueden verse excluidas o sub-representadas en muestras que se
consideran nacionales (Engel yFeuer, 2014; Wagner, 2011b). El género ha sido una de las principales
razones por la cual los nifios no asisten a la escuela en los paises en vias desarrollo, aunque en las ul-
timas décadas se han registrado avances significativos. Aun asi, en los paises mas pobres hay menos
nifias que nifios presentes en escuelas en los dos momentos donde normalmente los datos estan reco-
gidos: el comienzo de la escuela primaria y la secundaria. La exclusion sistematica de nifias en paises
pobres tiende a resultar en una menor cantidad de nifias adolescentes que asisten a la escuela; aquellas
que si asisten a menudo obtienen resultados mas bajos en evaluaciones nacionales en comparacion
con los varones. Por ejemplo, segiin los resultados del sexto grado de la evaluacion regional del Con-
sorcio Africano Meridional y Oriental para el Seguimiento de la Calidad Educativa (SACMEQ por sus
siglas en espafiol), llevada a cabo en el 2007, Saito (2011) encontré que, a base de un promedio de 15
paises africanos, los nifios generalmente superaban a las nifias en matematicas, mientras que las nifias
superaban a los nifios en la alfabetizacion. Sin embargo, las diferencias nacionales en las disparidades
de género varfan ampliamente tanto en alfabetizacién como en matematicas. Tendencias semejantes

surgen en las evaluaciones nacionales que sobre-muestrean las zonas urbanas de facil acceso en paises
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pobres. Ademas, en algunos paises en vias de desarrollo, la dificultad de rastrear a nifios némadas pue-
de ser onerosa y costosa como para que las autoridades educativas puedan incluirlos en las escuelas
(UNESCO, 2010).

Otro problema que existe en casi todos los paises es la variacion de idioma entre los grupos étnicos.
Muchos de estos grupos, a veces denominados minorfas etnolingiifsticas, estan bien integrados en una
«mezcla» nacional, como en Suiza; pero en otras situaciones estas variaciones pueden contribuir a con-
flictos civiles. En Latinoamérica, con mas de 500 idiomas indigenas, es una regién donde la educacion
intercultural bilingtie se esta expandiendo para promover el cambio social; hasta la fecha, 12 gobier-
nos han institucionalizado la pedagogia multilingtie (Cortina, 2014). A menudo, las fuerzas sociales y
politicas intentan ayudar a resolver las diferencias, generalmente incluyendo decisiones politicas que
resultan en una jerarquia de idiomas aceptables para el uso en escuelas y estructuras de gobierno. En
tales situaciones, ya sea en paises de la OCDE o en paises en vias de desarrollo, no es raro que los ni-

fos que hablan idiomas minoritarios sean excluidos de la investigacion y evaluaciones de aprendizaje.

Este proceso de exclusion también ocurre en regiones donde los conflictos civiles o las crisis
econdmicas provocan una migracion transfronteriza sustancial, donde los grupos inmigrantes (y sus
hijos) son tratados como transitorios, y donde los nifios reciben poca o ninguna educacion (Pigozzi,
Carrol, Hayden y Ndaruhutse, 2014). El Informe de Monitoreo Global del 2010 describe como la
marginaciéon puede amenazar el logro educativo, ya que estos nifios enfrentan muchos desafios. En
general los alumnos mas marginados del mundo se enfrentan a «desigualdades, estigmatizacion y dis-
criminacion vinculadas a la riqueza, el género, la etnicidad, el idioma, la ubicacién y la discapacidad»
(UNESCO, 2010:5). La magnitud en que estos grupos estan, o no estan, incluidos en muestras de la
poblacién tiene implicaciones graves a medida que los investigadores desarrollan normas para los re-
sultados del aprendizaje. La mayoria de los que forman parte de la poblaciéon de interés pueden tratar
a los «otros» como un grupo inferior que «no puede aprender». Irdnicamente, en Sudafrica, donde los
pobres estan en la mayorfa, son los estudiantes rurales y pobres los que se sienten mas marginados
y desamparados (Babson, 2010). En resumen, tanto las muestras de habilidades como de poblacion
varfan, asi como también los procesos de aprendizaje que los individuos implementan y los contextos

en los cuales estos tienen lugar.

Finalmente, debemos considerar agentes interesados que realizan el muestreo. Ya sea se trate de aque-
llos que disefian las politicas publicas, psicometras o profesores locales, todos estos llegan a la tarea de
muestrear habilidades y poblaciones desde sus propios puntos de vista y experiencias. Las decisiones so-
bre que habilidades muestrear, entre que poblaciones, y en que idiomas y contextos, también contribuyen
a un posible sesgo o0 a un ya complejo juego de asuntos de muestreo. Para hacer frente a estos sesgos, los
investigadores pueden usar un rango de métodos incluyendo muestreo a medida y disefios de submues-
tras; las muestras de concordancia, el sobre-muestreo de poblaciones marginadas y disefios de métodos
mixtos. Las consecuencias de estas varias restricciones pueden tener un impacto importante en la politica

y practica pedagogica, y en la gobernanza mundial de la educaciéon (Meyer y Benavot, 2013).

3. Credibilidad Metodolégica

La investigacion que puede convertirse en politica depende de su credibilidad, lo que significa que es-
pecialistas debidamente capacitados deben llegar a un consenso sobre los méritos de un conjunto par-

ticular objetivo de resultados, incluso si no estan de acuerdo con la interpretacién de dichos resultados.
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LLas dos dimensiones mas citadas de la credibilidad en la investigacion del aprendizaje son la validez y
la fiabilidad.

La validez de cualquier herramienta de medicion de aprendizaje se puede determinar de varias maneras.
En primer lugar, la validez interna esta determinada por el grado en que los hallazgos pueden relacionarse
de manera creible con la légica conceptual de la intervenciéon minimizando el error sistematico, o sesgo.
Por ejemplo, ¢Se relacionan realmente las preguntas en una prueba de opcién mdaltiple con la capacidad del
nifio de leer o con la capacidad de recordar lo que él o ella ha leido antes? La validez puede variar signifi-
cativamente segun el contexto y la poblacion, ya que una prueba que puede ser valida en Londres puede
tener poca validez en Lahore. Del mismo modo, una prueba efectiva para un grupo lingtiistico de hablantes
de lengua materna puede ser inapropiada para nifios que hablan ese mismo idioma como segunda lengua.
Esta segunda forma de validez se denomina apropiadamente validez externa: se refiere a la replicabilidad
de los hallazgos a través de distintos contextos. Si las estadisticas continian acumulandose sin tener en

cuenta el contexto local, las evaluaciones pueden malinterpretar a los alumnos en contextos de la BdP.

Se ha planteado un tercer tipo de preocupacion por la validez con respecto a los paises en vias de desa-
rrollo: ¢hasta qué punto son validas las opciones de los items de prueba y cuan apropiado es su contenido
cuando son aplicadas a las culturas y a los sistemas escolares locales? Si bien muchas investigaciones de
aprendizaje toman la forma de pruebas cuantitativas, los métodos cualitativos y etnograficos también pue-
den contribuir, particularmente con respecto a las variaciones culturales en el proceso de aprendizaje en

contextos diversos.

A menudo, la fiabilidad se mide de dos maneras cuantitativas. En general, la confiabilidad es el grado en
que los resultados de un individuo en una prueba estan constantemente relacionados en tiempos adiciona-
les en los que el individuo toma la misma prueba (o equivalente). Generalmente, la alta fiabilidad significa
que el orden de rango de individuos que toman una prueba serfa muy similar en una segunda ocasioén que
la tomen. Una segunda manera mas facil de medir la fiabilidad es mirar la funcién interna de los items de
la prueba: ¢Tienen los {tems en cada parte de la evaluacion una fuerte asociacion entre si? Esto es conoci-
do como la confiabilidad entre-item, medida por la estadistica alfa de Cronbach. Por supuesto, la fiabilidad
implica poco sobre la validez del instrumento: el consenso de los investigadores de que el instrumento es

relevante a los resultados educativos.

Desde el punto de vista cualitativo, la fiabilidad se alcanzarfa cuando los etnégrafos con sensibilidad al
contexto, por ejemplo, se pusieran de acuerdo en un conjunto de observaciones de procesos de aprendizaje
que hayan recolectado de manera independiente en un contexto particular. Este es un ejemplo de «etno-
graffa de equipo» que se esta utilizando cada vez mas en la investigacion educativa en los Estados Unidos y
Europa (Bartlett y Garcia, 2011; Blackledge y Creese, 2010). Ademas, el uso de experimentos controlados
aleatorios (ECA) es visto como una manera importante de aumentar la credibilidad de los resultados de la
investigacion, comparando intervenciones con otros grupos de control. Evaluaciones hechas por Kremer
y Holla (2009), Banerjee y Duflo (2011) y Bruns, Filmer y Patrinos (2011) apoyan el uso de ECA para me-
jorar la credibilidad de las investigaciones en el desarrollo internacional, mientras que otros (por ejemplo,
Castillo y Wagner, 2014) sugieren algunas limitaciones graves en el uso de ECA para el disefio de la politica

educativa.

La diversidad de los resultados de aprendizaje se resume a menudo en términos de un rango promedio

o normal que puede ser aplicado a lo largo de las dimensiones predecibles de una curva campaniforme
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(Gurn, 2010). Como muchos han indicado, la conclusion que el comportamiento humano cae a lo largo
de la curva normal, con la mayorfa de las observaciones concentradas alrededor de un promedio discer-
nible, simplifica excesivamente el rango y la diversidad de las experiencias humanas (Dudley-Marling y
Gurn, 2010). La sociedad y la cultura influencian casi todos los aspectos de la condiciéon humana, desde
la inteligencia hasta la altura y el peso, de muchas maneras no aleatorias. En el ambito del aprendizaje y
desarrollo internacional, la sobre dependencia en interpretar los hallazgos a través de una perspectiva de

la distribucién normal contiene sesgos inherentes.

¢Por qué nos importa? Es potencialmente engafioso basar afirmaciones sobre el aprendizaje humano,
y hacer predicciones al respecto, que estén basadas en una suposicion de distribuciones normales. Hemos
sostenido que, para los estudiantes en la BdP, el aprender ciencia puede ser sustancialmente diferente de
aquellas poblaciones mas favorecidas. Una estrategia util podria ser enfocarse en lo que los estudiantes
en la BdP contribuyen al proceso del aprendizaje en lugar de enfocarse en lo que les falta. Por ejemplo,
Harper (2012) enmarca la investigacion anti-déficit en contextos de educacion de los Estados Unidos,
ademas Moll, Amanti, Neff y Gonzalez (1992) describen una orientaciéon que examina los «fondos del
conocimiento» o activos. Cada uno de estos enfoques respalda la nocién de que es necesario centrarse

mas en qué y como se lleva a cabo el aprendizaje en la base de la piramide.

4. Comparabilidad de resultados de aprendizajes entre contextos

ILa comparabilidad es central en las bases de datos globales de educacion, tales como la coleccion de datos
a gran escala realizada por el Instituto de Estadistica de UNESCO (UIS) y la OCDE. Sin embargo, si la
meta principal es la comparabilidad, se puede prestar menos atencion a la validez local y cultural de las
definiciones y clasificaciones del aprendizaje. Ademas, los datos pueden volverse menos significativos y
posiblemente menos aplicables a nivel local. Esta es una tension natural y esencial entre los enfoques de
la medicion universalistas ezzc y los dependientes del contexto ewic, y es particularmente relevante para el
estudio de las poblaciones de la BdP. En un ejemplo conocido, los enfoques ezzc son aquellos que estan
conscientemente centrados en relevancia cultural y local, tales como palabras o descripciones locales para
una persona «inteligente». Los enfoques e#c son aquellos que pueden definir «inteligencia» como un con-

cepto universal y tratar de medir a individuos entre culturas con ese tnico concepto o definicion.

¢Pueden la comparabilidad y la sensibilidad al contexto estar balanceadas apropiadamente en la inves-
tigacion del aprendizaje? ¢Deberfan ser examinados los paises con resultados por debajo del promedio
usando las mismas escalas que pafses con resultados mucho mas altos que el promedio? Si algunos paises,
o grupos de estudiantes, se encuentran en el «piso» de la escala, algunos dirfan que la solucién es bajar la
escala a un nivel menor de dificultad. Otros podrian decir que la escala misma es defectuosa y que hay
diferentes habilidades que podtian evaluarse mejor, especialmente si las variaciones son evidentemente
causadas por variables culturales, étnicas, lingtifsticas y variables relacionadas que llevan a uno a cuestionar
la prueba tanto o mas que el mismo grupo que esta siendo examinado. Aun asf, algunos dicen que tener
diferentes escalas para diferentes grupos o naciones es un compromiso inaceptable de los puntos de
referencias que buscan los formuladores de politicas internacionales, como el grupo operativo de apren-
dizaje métrico (L.earning Metrics Task Force, Brookings Institution, 2013) o la Iniciativa Mundial para la
Educacién ante Todo de las Naciones Unidas (GEFI por sus siglas en inglés, 2014). Si el objetivo mas
importante es mejorar el aprendizaje en la BdP, scuan creibles son los hallazgos en la cola de la distribu-

cion de las evaluaciones internacionales (o incluso nacionales)?
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En la medida en que se puede lograr la comparabilidad (y ninguna evaluacion de aprendizaje afirma te-
ner una comparabilidad perfecta), los resultados permiten a los responsables de la formulacién de politi-
cas considerar su propia situacién nacional o regional en relacion con otras. Esto parece tener mas mérito
cuando las opciones a ser tomadas se aplican a situaciones proximales, mas que a las distales. Por ejemplo,
consideren un pais de Africa que ha adoptado un programa particular de educacion bilingtie que parece
funcionar bien en la escuela primaria. Si el ministro de educacion de un pafs vecino cree que el caso es lo
suficientemente parecido a su contexto nacional, entonces tiene sentido comparar los resultados en, por
ejemplo, las pruebas de alfabetizacion en la escuela primaria. Una comparacién distal podria ser observar
que un cierto programa bilingtie de educacion en Canada parece ser eficaz, pero dudar de la posibilidad
de aplicarlo en un contexto muy diferente en Africa. Pero la proximidad no siempre es la caracteristica
mas pertinente; por ejemplo, la competicion entre los resultados educativos y los sistemas econémicos
de los Estados Unidos y Jap6n han sido el motivo de discusiones y debates prominentes durante muchos
afios (Stevenson and Stigler, 1982). En un ejemplo mas reciente, los altos funcionarios de Botsuana esta-
ban interesados en saber como Singapur llegd a conseguir los mejores puntajes en matematicas en varios
LSEAs (Gilmore, 2005; ver también Sjoberg, 2007).

La cuestion clave aqui es el grado en que es necesario tener comparabilidad completa en los resul-
tados del aprendizaje, con todos los individuos y grupos en las mismas escalas de evaluacion. O si se
elige no «forzam las concesiones necesarias para una sola escala unificada, Jcuales son las ganancias y las
pérdidas en términos de comparabilidad? ;Pueden mantenerse los objetivos internacionales y las esta-
disticas proporcionales como estables y fiables si se eligen enfoques localizados sobre la comparabilidad
internacional? Las respuestas a estas preguntas han llevado a situaciones donde algunos paises en vias de
desarrollo pueden estar tentados a participar en evaluaciones internacionales de aprendizaje, pero dudan
en hacerlo porque sus resultados pueden resultar ser muy bajos en comparacioén. O bien, pueden concluir
que el costo de participar no aumenta suficiente valor a la toma de decisiones a nivel nacional (Greaney
y Kellaghan, 1996). Otros pueden participar porque no quieren ser vistos como que tienen indices de
referencia inferiores a aquellos usados en paises de la OCDE; para ver la reciente discusion de algunos de
estos asuntos, ver OCDE (2014) y Bloem (2013).

Finalmente, la investigacién internacional sobre el aprendizaje requiere alguna forma de comparabili-
dad, pero tal vez de formas mas variadas de las que se consideran generalmente hoy en dfa. Por ejemplo,
las evaluaciones internacionales y regionales pretenden especificamente a la comparabilidad entre paises,
mientras que las evaluaciones hibridas (Wagner, 2011b) estan mas enfocadas en contextos locales y en una
mayor validez. Estas ultimas intentan combinar aspectos de evaluaciones a gran escala con las de escala
local y pueden considerarse mas pequenas, rapidas y baratas. Una de las primeras evaluaciones hibridas
fue el proyecto de evaluacion de la alfabetizacion de UNESCO (ILI, 2002); versiones posteriores pueden
verse en las evaluaciones de alfabetizacion temprana que han crecido en popularidad (Gove y Wetterberg,
2011). Las evaluaciones hibridas ofrecen una validez localizada que las evaluaciones a gran escala no ofte-
cen y pueden brindar resultados mas especificos para mejorar el aprendizaje y las intervenciones entre las
poblaciones pobres y marginadas. La clase de comparabilidad de mayor importancia depende de las metas

politicas de interés, asi como también de las consideraciones del calendario y recursos.
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5. 5Qué funciones desempefian las partes interesadas?

Muchos funcionarios interesados —incluyendo los formuladores de politicas, los ministros de educacion,
los lideres comunitarios en las aldeas rurales, los profesores, los padres y los especialistas en educacion—
deberfan de ser responsables por el contenido y el proceso de aprendizaje de los nifios. Los editores de
revistas académicas y las universidades pueden desempefar un papel al requerir que los investigadores
ofrezcan mas explicaciones intencionales de la representacion y las implicaciones inherentes de las mues-
tras que incluyen en sus estudios publicados. Sin embargo, incluso hoy, los especialistas en educacion y
los estadisticos en la mayoria de los paises han sido los «guardianes» de los procesos de aprendizaje y su
importancia para el éxito escolar y econémico. Una de las principales razones de este acceso restringido
al conocimiento sobre el aprendizaje es la complejidad de la ciencia empirica del aprendizaje, como se

indicada anteriormente.

Una segunda razon es la falta de conocimiento —y a veces creencias erroneas— entre padres e hijos so-
bre cuan importante es el aprendizaje y la educacion para sus oportunidades de vida. Mucha evidencia, de
muchas sociedades, sugiere que las personas en comunidades pobres subestiman el valor del aprendizaje
y la educacion escolar; por ejemplo, Stevenson y Stigler (1982) compararon las creencias de los padres en
Estados Unidos, China y Japén. Hoy en dia, es mas importante que nunca involucrar a multiples actores
en la toma de decisiones educativas. En muchos paises, el publico se ha interesado mas por el aprendi-
zaje de los nifios y los logros escolares en perspectiva comparativa, probablemente debido a la creciente
globalizacion, a la influencia de las agencias internacionales, a los esfuerzos de las organizaciones no gu-
bernamentales (ONGs), al mayor activismo comunitario y al interés de los padres. Algunos estudios de
campo han involucrado un fuerte compromiso comunitario que ha llevado a los gobiernos a incorporar
los hallazgos para el cambio de politicas; véase Bhattacharjea, Wadhwa, y Banerji (2011) en India, y Piper
y Korda (2010) en Liberia.

Este tipo de intercambio de informacion a varios niveles es otra manera de vincular la ciencia con
la responsabilidad y las expectativas. ¢A quién debe preocuparle si un nifio, maestro, escuela, distrito o
nacion no se esta desempenando en un nivel dado de aprendizaje? De hecho, scomo siquiera se cons-
truyen tales expectativas? ¢Cudles expectativas se deben de tomar en cuenta? El conocimiento sobre la
importancia del aprendizaje —y como este puede lograrse en contextos formales e informales y de manera
estructurada e informal— tiene la posibilidad de abrir nuevos caminos en la investigacion, el desarrollo de
politicas, la participacién comunitaria y familiar, y la apropiacion local. No hay lugar donde esto sea mas
evidente que en la base de la piramide, donde recientemente los padres y comunidades estin tomando

conciencia del papel que el aprendizaje puede desempenar en la vida de sus hijos.

6. Conclusiones Politicas

En principio, las investigaciones sobre como mejorar el aprendizaje en paises de bajos recursos y en
comunidades pobres y marginadas —poblaciones de la BdP— no son mas dificiles de llevar a cabo que las
investigaciones semejantes en paises mas desarrollados. Sin embargo, teniendo en cuenta donde la mayo-
rfa de los recursos cientificos (humanos y fiscales) se encuentran (en su mayorfa en paises de la OCDE),
puede ser mucho menos conveniente para aquellos con la formacion avanzada que se necesita para rea-
lizar el trabajo. Ese hecho, entre otros, es por qué aun queda mucho por saber sobre el aprendizaje en
contextos de la BAP.
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IL.a manera en la cual el aprendizaje es estudiado en los paises en vias de desarrollo, y especificamente
en poblaciones de la BdP, podria tener una gran importancia cientifica para los investigadores y los fun-
cionarios de la educacion. A medida que avanzamos desde Jomtien, Dakar, y los ODM de las Naciones
Unidas hacia los objetivos de desarrollo posteriores al 2015, queda claro que las inequidades sociales y
econdmicas persistiran a menos que mantengamos un enfoque serio en el aprendizaje entre los pobres.
En su libro seminal sobre nuevos enfoques para llegar a los mercados de consumo de la BdP, C.K. Pra-
halad (20006) desafi6 a las corporaciones a adoptar una nueva filosoffa de prestacion de servicios para las
poblaciones historicamente ignoradas. Al transformar la manera en que el aprendizaje es entendido en
contexto de la base de la piramide, podemos empezar a entender como mejorar la promocién de politicas
para aumentar la calidad educativa e incrementar los resultados del aprendizaje entre aquellos que son

mas dificiles de acceder.
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A traducgéo da politica de avaliacdo pelos programas
de pés-graduacdo em educacdo no Brasil

The Translation of the Evaluation Policy by the Brazil's Postgraduate
Programmes in Education

Regina Célia Linhares Hostins!

Resumo

O artigo se insere no ambito dos estudos sobre politicas educacionais, notadamente sobre as politicas de avaliagio da pés-graduacio em
Educagio, intensificadas no Brasil, na década de 1990, com a reforma educacional de matriz neoliberal. Busca-se analisar os processos de
interpretacdo e tradugao da politica pelos Programas de Pés-Graduagio em Educagio que, na avaliagao do triénio 2010, emergiram do
conceito 5 para 6, alcancando o patamar de exceléncia, equivalente ao dos centros internacionais de pesquisa na drea. Trata-se de pesquisa
documental, cujas fontes de andlise sio documentos produzidos:1) pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
-CAPES, vinculada ao Ministério da Educacdo e responsavel pela regulagiao das politicas de pés-graduacao no Brasil; 2) pelos Programas
de pés-graduagio e postados no sistema de coleta CAPES, nos anos que compuseram a avaliacio trienal 2010 (2007-2009). Os documentos
estdo disponiveis no site da CAPES e sdo de acesso livre. O estudo tem como base teérico-metodoldgica, a teoria da interpretagio/ tradugao
da politica no contexto da pratica (Theory of policy enactment) proposta por Ball, Maguire e Braun. Os resultados indicam que a politica de
avaliagdo, mesmo que altamente delimitada e configurada por rigidos critérios e padroes internacionais nao é simplesmente implementada
—linear e acriticamente— no contexto da pratica. Nos limites consentidos, nos variados contextos relacionais envolvidos, os atores produzem
uma leitura ativa dos textos da politica, que se transforma em objeto de recontextualiza¢io, reconfiguracao e tradugio.

Palavras-chave

Politica educacional, politica de avaliagdo, pos-graduacio, «policy enactment», performatividade.

Resumen

El articulo aborda las politicas educativas, especialmente las politicas de evaluacién de postgrado implementadas en la reforma educativa
neoliberal de Brasil en los aflos noventa. El propésito es analizar los procesos de interpretacion y traduccion de la politica dirigida a los pro-
gramas de postgrado en educacién que, en la evaluacion del trienio 2010, emergieron del concepto 5 a 6, alcanzando el nivel de excelencia,
equivalente al de los centros de investigacion internacional en el area. Se trata de una investigacién documental, cuyas fuentes de analisis son
documentos producidos por 1) la Coordinacién de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior —CAPES, vinculada al Ministerio de
Educacién y responsible de la regulacion de las politicas de postgrado en Brasil; 2) los programas de postgrado y aplicados en el sistema CA-
PES, en los afios que comprendieron la evaluacion trienal 2010 (2007-2009). Los documentos estan disponibles en la plataforma de CAPES
y son de acceso libre. El estudio tiene como base tedrico-empitica, la teotia de la interpretacién-traduccion de la politica en el contexto de la
practica (Theory of policy enactment) propuesta por Stephen Ball, Maguire y Braun. Los resultados indican que la politica de evaluacién, incluso
estando muy delimitada y configurada por ctiterios severos y modelos internacionales, no es simplemente implementada —de manera lineal
y actitica— en el contexto de la practica. Dentro de los mérgenes permitidos, en los variados contextos relacionales implicados, los actores

producen una lectura activa de los textos de la politica, que se transforma en un objeto de recontextualizacion, recofiguracion y traduccion.
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Abstract

The study discusses educational policies, especially postgraduate evaluation policies implemented in Brazil’s neoliberal education reform in
the 1990s. The aim is to analyze the interpretation and translation of Brazil’s postgraduate education programmes’ evaluation policy which,
in the evaluation of the triennium 2010, emerged from the concept 5 to 6, reaching the level of excellence, equivalent to the international
research centers in education. It is a documentary research, whose sources of analysis are documents produced: 1) by the Coordination
of Improvement of Higher Education - CAPES, linked to the Ministry of Education and responsible for the regulation of postgraduate
policies in Brazil; 2) by the postgraduate programmes and applied in the CAPES system, in the years of the triennial evaluation of 2010
(2007-2009). The study is based on the theory of ‘policy enactments’ proposed by Stephen Ball, Maguire and Brown. The results indicate
that the evaluation policy, even if highly delimited by strict criteria and international standards, is not simply implemented — linearly and
uncritically — in the context of practice. Within the limits allowed, in the relational contexts involved, the actors produce an active reading

of the policy texts, which becomes an object of recontextualization, reconfiguration and translation.
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1. Introducdo

O ano de 1996 marcou a proposi¢ao de mudangas na politica de avaliagido da pés-graduaciao no Brasil,
momento em que os ajustes neoliberais da reforma educacional atingiram seu ponto maximo. A Coorde-
nac¢ao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, vinculada ao Ministério de Educagao
e responsavel pela implantacao dessa politica no pais, a partir dessa data, introduziu um «novo paradig-
ma de referéncia», fortalecida pela necessidade de introduzir indicadores que expressassem os niveis de
concorréncia e de competitividade entre os programas. Nas palavras do ex-presidente da agéncia, Abilio
Afonso Baeta Neves (Brasil, 2002:6), as mudancas na sistematica de avaliacdo fundamentavam-se no
«reconhecimento claro de que a avaliagdo nao discriminava mais a exceléncia», pois a maiotia expressiva
dos programas obteve conceitos A e B, tanto nas avaliagoes de 1994, como nas de 1996. Nesse sentido, a
CAPES mudou para uma avaliagdio competitiva entre os programas, a partir de indicadores de exceléncia

de qualidade, que a cada momento poderiam ser movidos para cima.

Sob a concep¢ao dominante dos necessarios ajustes neoliberais na «transformagao das formas de
estado» (Shaw, 1997:497) e na configuragao das politicas, os quais envolviam a propagag¢do epidémica de
privatizacOes, flexibilidade e avaliagao, a reforma universitaria foi implantada no Brasil e produziu mu-

dancas radicais no ensino superior e na pos-graduagao.

A Lei da Reforma Educacional (Lei das Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional — LDBEN N
9394/1996) aprovada em 1996 e as regulamentacoes dela decorrentes, ampliaram as possibilidades de um
arranjo particular de governanca para tornar o sistema de ensino superior «mais acessivel a uma estratégia
de acumulagao global» (Robertson ez al., 2006:233).

Na pés-graduacao, a reforma promoveu mudangas nos financiamentos das pesquisas, nas relagoes
com o setor privado via mestrados de carater profissional, na internacionaliza¢ao e no controle da eficién-

cia por meio do sistema de avaliagao.
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Em face dessa reforma, a CAPES, a partir de 1998, realizou novas adequagdes na politica de avaliagao
que passou a compreender as atividades de acompanhamento anual dos programas e a Avaliacao Trienal
propriamente dita, efetuada no ano subseqiiente ao do fechamento do triénio, momento no qual era atri-
buida a nota resultante da avaliagdo. Inicia-se assim o processo de avaliagao continuada da pés-graduagao

no Brasil.

Na década de 2000, definem-se as condi¢Oes nas quais a politica de pds-graduagao deveria enquadrar-
se e os critérios de avaliagao valorizados. «Entre as novidades ou alteragbes figuram a pos-graduagao
stricto-sensu de carater profissional, o incentivo a cooperagao internacional |[...], ou ainda a vinculagao
dos resultados da avaliagio a homologacdo do Conselho Técnico-Cientifico (CTC) da agéncia» (Brasil,
20022:20).

Trés estratégias foram relevantes na mudanca de abordagem da politica: 1) a avaliagdo continuada com
o monitoramento anual dos Programas e emissdo de conceito no ano apés o fechamento do triénio; 2)
a ado¢ao de uma nova escala de avaliagao com scores de 1 a 7, sendo 1 e 2 para scores abaixo do reque-
rido e 6 e 7 para performances de exceléncia; 3) a introdugao de um conjunto de critérios internacionais
para distinguir a exceléncia: alta qualidade e presenca do corpo docente no exterior, pesquisa cientifica e

producio intelectual.

O que se depreende dessas estratégias ¢ que, na reforma de pos-graduagao brasileira, na década de
1990, a politica de avaliacio enfatiza a competitividade, a performance e a performatividade® das ins-
tituicdes, dos Programas, dos professores e estudantes, que passam a concorrer entre si em busca das
melhores credenciais e do acesso aos financiamentos de suas pesquisas. Nesse caso, a competitividade

posiciona os vencedores e os perdedores, os produtivos e os improdutivos, numa «luta em torno da visi-
bilidade» (Ball, 2006:693).

Para acessar as informagdes e controlar os programas, a CAPES criou um Sistema computadorizado
de dados, o qual é continuamente atualizado pelos Programas. O sistema desenvolveu um modo mais
preciso de controle e exploragao dos indicadores de produtividade e no provimento de informagoes

quantitativas e qualitativas de monitoramento da produgao intelectual de professores e alunos.

Paralelamente ao sistema de coleta de dados, a agéncia constituiu um sistema de avaliagao entre pares,
com a criacao das Comissdes de Avaliaciao por areas — CA, as quais sao compostas por professores/
pesquisadores de renome nas respectivas areas de conhecimento, responsaveis por realizar as avaliagoes
fundamentados nos critérios estabelecidos. As CA avaliam os Programas e submetem seus pareceres a

homologacio do Conselho Técnico-Cientifico (CTC) da agéncia.

Essa complexa infraestrutura de dados e de envolvimento dos pesquisadores como sujeitos e objetos
da avaliacdo, associada as medidas em escalas e aos critérios de comparabilidade, com base em critérios
internacionalizados definem o que Ozga e Lingard (2007) denominam de «politica de numero». Essa se
espraia para todos os estados-nag¢ao, produzem efeitos nas politicas nacionais e transformam as relagdes

entre pesquisadores, professores, estudantes e instituigoes.

O artigo discute performance e performatividade na politica de avaliacio da pds-graduacio no Brasil,

tendo como foco de analise os discursos produzidos, tanto pela Coordenagio da Area de Educacio (CA-

2 Stephen Ball emprega o conceito de performatividade como «uma tecnologfa, uma cultura ¢ um modo de regulagio que emprega julgamentos, comparagoes ¢

exibi¢des como meios de incentivo, controle, disputas e mudanga» (Ball, 2003:216).
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ED) na orientagao, acompanhamento e avaliagdo da pds-graduacao, como pelos Programas avaliados
como de exceléncia e padrio internacional, nos anos que compuseram a avaliagao trienal do ano base

2010 (2007-2009), notadamente os que emergiram do conceito 5 para o 6, no triénio.

A escolha do periodo em foco —2007 a 2010— nao foi aleatéria. Neste intervalo de tempo, consolida-
se o processo de avaliacao continuada da pos-graduagao, apés um perfodo de reformulagdes e sucessivas
adaptagdes da sistematica na década de 1990.

Na avalia¢ao do primeiro triénio (1998-2000), ap6s implantacio do novo modelo avaliativo, o pro-
cesso passou por ajustes, discussoes, sérios embates e negociagoes entre as Comissoes de Avaliagao por
Ateas, o Conselho Técnico-Cientifico - CTC da ageéncia e os programas de P6s-Graduagao. Somente no
trienio iniciado em 2001 esse processo se estruturou no formato como se apresenta nos dias de hoje, com

algumas alteracoes qualitativas nos ultimos trés anos.

Tendo como sustentagao a abordagem tedrico-metodolégica de Ball e 4/, (2012), parte-se do pres-
suposto de que as politicas sao interpretadas e traduzidas de diferentes e variadas formas para contextos
especificos. «Assim, o material, o estrutural e o relacional precisam ser incorporados na analise de politi-
cas para fazer o melhor sentido na colocagao da politica em agao no nivel institucional» (Ball ¢# a/., 2012:
21). Para os autores, nos limites consentidos, nos variados contextos matetiais e relacionais envolvidos,
os atores produzem uma leitura ativa dos textos da politica, que se transforma em objeto de recontextua-

lizagdo, interpretacao e tradugao.

A teoria da interpretacio/traducdo da politica no contexto da pratica (Theory of policy enactment) tem
sido discutida por Stephen Ball ¢z a/. (2012) e empregada como recurso tedrico-metodolégico na analise
de politicas. Para eles a interpretacao ¢ uma leitura inicial, com o objetivo de aproximar-se do sentido da
politica. Trata-se de uma leitura politica e substantiva vinculada a linguagem da politica. A tradu¢ao por
sua vez vincula-se a compreensao do texto dentro dos limites da a¢gio no quais ocorre um processo de
re-representacao, reordenacio e refundamentacao que se processam por meio de varias praticas materiais
e discursivas (Ball ef a/., 2012).

Tendo por referencial a abordagem tedrico-analitica apresentada, no estudo aprofundam-se as dis-
cussoes e analises no campo preciso da politica de avaliagio da pos-graduagao e, a partir desse /locus
particular, indaga-se: como os programas de Pés-Graduagao em Educagao (que emergiram da nota 5
para a 6 no triénio avaliado) interpretam e traduzem as multiplas exigéncias da politica de avaliagao da
P6s-Graduacao dentro dos recursos a eles disponibilizados? Como isso se revela na construgdo dos seus

textos nos relatorios de avaliagao?

Essas questdes norteiam a analise documental e o debate sobre a tradugao da politica de avaliagdao da

pos-graduacao no Brasil pelos principais atores da politica, ou seja, os Programas avaliados.

2. Contribuicdes de Stephen Ball para andlise das politicas educacionais

O método tedrico-analitico desenvolvido por Stephen Ball e colaboradores destaca a «natureza complexa
e controversa da politica educacional, enfatiza os processos micropoliticos e a a¢do dos profissionais que
lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os processos macro e micro
na analise de politicas educacionais» (Mainardes, 2006:49).

A teoria da interpretacao/traducao da politica no contexto da pratica (Theory Of Policy Enactmeni), foi

desenvolvida, mais recentemente, por Ball, Maguire e Braun (publicada no livro: How schools do policy: policy
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enactments in secondary schools, 2012), a partir de uma pesquisa realizada em escolas secundarias na Inglate-
rra e financiada pelo Conselho de Pesquisa Social (ESRC) intitulada: Policy enactments in the secondary school,
desenvolvida entre outubro de 2008 a abril de 2011.

«Enactments» constituem respostas em curso a politica, as vezes duravel, as vezes fragil, nas diversas
redes e cadeias de relagdes, mas essa resposta nao ¢ direta nem reproduz linearmente as diretrizes da po-
litica. E na interacio e inter-relacio entre diversos atores, textos, conversas, tecnologias e objetos (artefa-
tos) que a politica ¢ interpretada, traduzida, reconstruida e refeita em diferentes, mas similares caminhos
(Ball ez al., 2012).

Para os autores, a interpretagao ¢ apenas uma leitura inicial, com o objetivo de aproximar-se do sentido
da politica. A tradugdo, por sua vez, vincula-se a compreensiao do texto dentro dos limites da a¢do, no
quais ocorre um processo de re-representa¢ao, reordenagao que se processam por meio de varias praticas

materiais e discursivas.

O aprofundamento de abordagens dessa natureza assume um papel significativo no campo de pes-
quisa em politicas educacionais, considerado relativamente novo no Brasil e «ainda nao consolidado em
termos de referenciais analiticos consistentes, e que, de resto, sofre as indefini¢des resultantes da crise de

paradigmas que afeta as ciéncias sociais e humanas na contemporaneidade» (Azevedo e Aguiar, 1999:43).

Em uma perspectiva que se distancia de posi¢es binarias, Ball (2011:44) defende uma posicao epis-
temologicamente diferente e declara-se interessado em questdes sobre «a ontologia da politica», ou sobre
a «forma como noés tornamos as politicas encarnadas». O autor busca romper com a ideia de que as po-
liticas sdo feitas para as pessoas e estas as implementam. As politicas sao antes objetos de alguma forma
de tradugio ou de leitura ativa; um tipo de «agao social criativa». Em seus processos e atos, é necessario
capturar nao os efeitos sobre coletividades sociais abstratas, mas antes a interacao complexa de identida-

des, interesses, coalizoes e conflitos (Ball, 2011).

Braun, Ball e Maguire (2011) exploram as formas com a qual os professores e gestores interpretam,
adaptam ou transformam as politicas por meio da lente de seus valores, conhecimentos pré-existentes e
praticas. Eles analisam o papel de diferentes tipos de atores politicos (policy actors) e identificam dife-
rentes tipos de politicas, temas da politica e as formas com que a politica fala aos professores. Os autores
consideram que enquanto muita aten¢ao tem sido dada para avaliar quao bem as politicas sao implemen-
tadas, ou seja, 0 quao bem elas sao realizadas na pratica, menos atenc¢ao tem sido dada para a compreen-
sao e documentagdo das formas com as quais as escolas realmente lidam com o multiplo, e as vezes, com

as demandas opacas e contraditorias de diferentes «tipos» de politica.

Em face desses pressupostos, no artigo ora apresentado, busca-se evidenciar as interpretagdes e tra-
dugdes da politica pelos atores politicos envolvidos de forma direta na avaliacio da pds-graduacio, seja

como avaliadotres ou como avaliados.

3. Procedimentos Metodolégicos

A pesquisa, de carater qualitativo, foi conduzida por meio de pesquisa documental cujas fontes foram
coligidas no portal da CAPES (WWW.capes.gov.br) no menu Avaliacao.

Foram objetos de estudo os Programas de P6s-Graduagao em Educagdo que no triénio 2010 da ava-
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liagao continuada da CAPES emergiram da nota 5 para a 6 e, a partir de entdo, passaram a condi¢ao de
Programas internacionais de exceléncia, com nivel de desempenho altamente diferenciado em relagao

aos demais programas da area.

Considerou-se que os Programas nessa condi¢ao poderiam melhor expressar o movimento de
interpretacao e tradugao das politicas no contexto da pratica. Afinal, para garantir a passagem da nota
5 para 6 deve haver um grande investimento do Programa e, por consequéncia, de todos os atores

envolvidos, para alcangar os critérios de alto desempenho requeridos como:

1. Conceito Muito Bom nos cinco quesitos avaliados;

2. Média de produgao bibliografica por docente permanente de 21 pontos, ou seja, cerca de 20 %
acima da necessaria para conceito Muito Bom (o equivalente em pontos a 1,5 artigo em peri6-
dico internacional A por docente/ano)

3. Numero de titulados de doutorado correspondente a, no minimo, 80% do total de docentes

permanentes no decorrer de todo triénio.

Os Programas que atingem esses requisitos minimos sofrem uma segunda avaliacao, realizada por

uma subcomissao, de acordo com os critérios definidos CTC sendo eles:

Item 1: Nivel de Qualificacao, de producao e de desempenho equivalente ao dos centros interna-

cionais de exceléncia na formacao de recursos humanos.

Item 2: Consolidagao e lideran¢a nacional do Programa como formador de recursos humanos para

a pesquisa e a pos -graduacao.

Item 3: Inser¢do e impacto regional e nacional do Programa considerando indicadores de inte-
gracao e solidariedade com outros programas com vistas ao aprimoramento do sistema de pds-gra-

duacio e de visibilidade de sua atuacio.

Considerando os resultados da avaliagdo dos triénios dos anos base 2007 e 2010 participaram da
amostra quatro (4) programas: um pertencente a uma universidade confessional e trés pertencentes a
universidades publicas (uma estadual e duas federais), a saber: Pontificia Universidade Catolica do Rio
Grande Do Sul — PUCRS, Universidade Federal Fluminense — UFF, Universidade de Sao Paulo — USP
e Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar.

3.1.1 Perfil dos Programas estudados

Programa de Pis-Graduagio em Educagio da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande Do Sul — PUCRS: O
Programa faz parte da Faculdade de Educacao e ¢ integrado pelo Curso de Mestrado (que teve inicio
em 1972 e foi credenciado em 1976) e o Curso de Doutorado (que foi criado em 1988 e credenciado

em 1995). A época, possufa corpo docente formado por 14 professores.

Programa de Pés-Graduacio em Educacao da Universidade Federal Fluminense — UFF: O Programa mantém o
Mestrado Académico, desde 1971, e o Doutorado, criado em 1995. O corpo docente do Programa, em

2009, constituiu-se de 33 professores permanentes e 10 professores colaboradores.

Programa de Pés-Graduacio em Educacao da Universidade de Sao Panlo — USP: Criado em 1971, o Programa
contou, no ano de 2009, com 96 docentes, dos quais 77 do grupo de docentes permanentes, 14 cola-

boradores e 5 colaboradores aposentados que estavam se desligando do programa.
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Programa de Pés-Graduacio em Edncagiao Especial da Universidade Federal de Sao Carlos — UFS Car: o Programa
completou em 2009, 32 anos de funcionamento do curso de mestrado e dez anos do curso de douto-
rado, e neste periodo consolidou um centro reconhecido de pesquisas no pafs e no exterior, com um

corpo docente constituidos por 29 docentes.

Foram selecionados os documentos: 1) Cadernos de Indicadores: gerados a partir dos dados preenchi-
dos pelos Programas no processo de avaliagio continuada e 2) Documentos de Areas, Relatérios de
Avaliagao e Resultados da Avaliacao de Programas gerados pela CAPES e preenchidos pela Comissao
de Avaliacio da Area de Educacio (CA-Ed).

Os procedimentos de aproximagao e analise documental foram assim sistematizados:

1. Leitura prévia dos documentos cadastrados no Coleta CAPES pelos Programas selecionados e
divulgados nos Cadernos de Indicadores buscando indicios reveladores das semelhancas e di-
ferencas entre um texto e outro, mediante anotagoes prévias das regularidades e das diferencas,
serviram de elementos para uma primeira classificacao ou descrigao das evidéncias mais signifi-
cativas.

2. Tabulagao dos dados em planilha eletronica Excel.

3. Analise da planilha no sentido de «rastrear a conexao intima» dos dados. Nessa etapa foram des-
tacadas as palavras-chave dos textos e as categorias de menor e maior complexidade, por meio
da Analise de conteido.

4. Analise de correlagao entre os Programas alternando leituras verticais e horizontais das catego-
rias por meio de tabela dinamica.

5. Sistematizacdo e aprofundamento das analises estabelecendo correlagdes com o referencial ted-

rico estudado e outros autores e obras evidenciados na andlise da empitia.
Documentos coligidos
BRASIL. CAPES. Relatorio de avaliacao 2007-2009. Trienal 2010. Comissao de area da Educacio.
BRASIL. CAPES. Relatorio de avaliacao 2004-2006. Trienal 2007. Comissao de area da Educacio.

BRASIL. CAPES. Comissio de Area da Educacio. Ficha de Avaliacio do Programa de Péds-
Graduagio PUC/RS - Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul. Ano base 2010
(2007-2009).

BRASIL. CAPES. Caderno de Indicadores: proposta do programa. Pontificia Universidade Catoli-
ca do Rio Grande do Sul. Ano base 2010 (2007-2009).

BRASIL. CAPES. Comissio de Area da Educacio. Ficha de Avaliacio do Programa de Pés-Gra-
duacao da UFF - Universidade Federal Fluminense. Ano base 2010 (2007-2009).

BRASIL. CAPES. Caderno de Indicadores: proposta do programa. UFF - Universidade Federal
Fluminense. Ano base 2010 (2007-2009).

BRASIL. CAPES. Comissio de Area da Educacio. Ficha de Avaliacio do Programa de Po6s-Gra-
duaciao da UFSCAR - Universidade Federal de Sio Carlos. Ano base 2010 (2007-2009).
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BRASIL. CAPES. Caderno de Indicadores: proposta do programa. UFSCAR - Universidade Fede-
ral de Sao Carlos. Ano base 2010 (2007-2009).

BRASIL. CAPES. Comissio de Area da Educacio. Ficha de Avaliacio do Programa de P6s-Gra-
duacgiao da USP - Universidade de Sao Paulo. Ano base 2010 (2007-2009).

BRASIL. CAPES. Caderno de Indicadores: proposta do programa. USP - Universidade de Sao
Paulo. Ano base 2010 (2007-2009).

WEBCAPES. Disponivel em http://www. capes.gov.bt.

4. A traducdo da politica pelos Programas do Pés-Graduacdo: construcdo dos discur-
sos em torno do critério de organicidade

A analise iniciou com o estudo do documento: Propostas dos Programas (PO), —de cada um dos anos

avaliados— estabelecendo correlagdes com a ficha de avaliagio do Programa pela CA-Ed, no sentido de

apreender quais mudangas, incorporagoes, alteracoes e adaptagdes foram sendo processadas na trajetoria

e como os programas foram interpretando e traduzindo os elementos da politica e construindo seus dis-

cursos em resposta a ela.

A analise, sustentada na teoria de Ball (2011) e Ball ez 4/, (2012), parte do pressuposto de que os Pro-
gramas se consolidam com base na informacdo que constroem e transmitem sobre si. Na construgao
do discurso, estes se articulam num jogo representacional de luta por visibilidade e de intensificagao da

producio e da qualidade.

Esse exercicio evidenciou uma riqueza de dados e um expressivo potencial de discussao da Politica de
Avaliagao, desde a perspectiva dos Programas. Para os propositos deste artigo e considerando os limites
do texto, buscar-se-a analisar como a categoria organicidade priotizada no instrumento de avaliagdo da
Comissio de Area (CA-Ed) e central no processo de avaliagio, a partir desse periodo, foi traduzida e se

matetializou na produgao dos discursos dos Programas’.

Essa categoria avaliava a coeréncia, consisténcia e abrangéncia entre area(s) de concentragao, linhas e
projetos de pesquisa, publicagoes de docentes, estrutura curricular, dissertagdes e teses dos Programas, de
modo delimitar de maneira clara o objeto de especialidade da produc¢ao do conhecimento e da formagao
realizada no Programa e por ele oferecida (Brasil, CA-Ed, 2007).

Buscou-se entao identificar o dialogo que se estabeleceu entre, de um lado, o avaliador com os quesi-
tos, as apreciagoes e as recomendagoes em torno da organicidade e de outro, o avaliado com as justifica-

tivas, as descri¢oes minuciosas e as representacoes performaticas.

Nesse suposto dialogo ha um desenho de expectativas e um movimento intenso de descri¢oes, defi-
nigoes, estratégias e representagoes na tentativa de correspondé-las. Instala-se assim, o que Ball (2010:39)
define como novo modo de regulagao em que o que esta a frente nao ¢ mais a organiza¢ao do poder den-
tro de formas de tempo-espaco definitivos. E a base de dados, a reunido de avaliacio, a avaliacio anual, a
elaboragao de relatorios e os formularios, as inspeg¢oes, a avaliagao dos pares que estdo a frente. «A ques-
tdo ndo ¢ sobre a possivel certeza de ser sempre vigiado, como ocorre no panéptico. Se trata, ao contrario,

da incerteza e da instabilidade de ser julgado de diferentes maneiras, por diferentes meios e diferentes

3 Utiliza-se a denominag¢io numérica para identificacio do Programas: P1, P2, P3 e P4, definida de forma aleatéria para evitar o uso nominal.
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agentes». O que se produz entio é um «estado de permanente e consciente visibilidade» (Ball, 2010:40).

Tao complexa ¢é essa questao no interior dos programas que na avaliacao do trienio 2007, a CA-Ed

identificou trés tendéncias em relagao a organicidade de linhas de pesquisa, nos programas avaliados:

«1) aqueles que apresentaram linhas de pesquisa em uma abordagem que as aproximon do concei-
to tradicional (tendéncia menos evidente dentre as trés); 2) programas que indicaram linhas muito
abrangentes, aparentemente criadas de maneira indutiva para agregar o conjunto de projetos existen-
tes; ¢, finalmente, 3) programas que mencionaram linbas abrangentes que, em verdade, estavam mais
proximas do conceito de drea de concentracao, visto que envolviam nao apenas projetos de pesquisa,
mas também disciplinas e outras atividades especificas. A op¢do por uma grande abrangéncia facilita
a inclusdo de projetos de pesquisa das mais variadas tematicas, mas tende a obscurecer a organicidade
do programa». (Brasil, CA-Ed, 2007: 25)*.

Vale destacar que, no triénio anterior, o de 2004, a CA-Ed alerta, especificamente no relatério de ava-
liagio de um dos Programas, o P1, para a necessidade de manter uma coeréncia entre as linhas e projetos,

afinal:

«[...] problemas destacados na avaliacio anterior ainda persistem e, em alguns casos, se
agravaram. [...] Ainda fica nebuloso o eixo conceitual que articula as 10 linhas de pes-
quisa do Programa que, no seu conjunto, abordam grande parte da area da Educagao.
Da mesma forma, nao se percebe com clareza a logica que orienton a distribuicao de alguns dos projetos

entre as mesmas». (Brasil, CA-Ed, P1, 2004:1, grifo nosso).

Essa questao parece se constituir em ponto de embate entre o Programa e a Comissao de Area. Nos

tricnios subsequentes, o Programa explicita seu posicionamento em relagao a organicidade:

«A aparente diversidade caracteristica das linhas de pesquisa, gue refletem nriltiplas alternati-
vas disciplinares e epistemoligicas, ganha maior organicidade ao se compreender que, as
mesmas, abrigam uma concep¢ao da educagao como fenomeno multireferencial, gue
excige estratégias de pesquisas advindas de dreas diferentes. Para além disso, o fato é que as disciplinas
oferecidas se ancoram, também elas, em perspectivas teorico-metodoligicas e nos estudos e pesquisas

desenvolvidos pelos professores». (Brasil, P1, 2009:3, grifo nosso).

Se para a Comissao de avaliacao a organicidade do Programa avaliado parecia nebulosa, para P1, esta,
se ancorava na concepcao da multireferencialidade manifesta nas perspectivas tedrico-metodoligicas e nos estudos
e pesquisas desenvolvidos pelos professores. Nesse embate, observa-se um Programa que constréi argumentos
para responder, a seu modo, aos critérios da politica criando um conceito capaz de manter como organica

a aparente diversidade de suas linhas de pesquisa.

Se, do ponto de vista da politica esse critério busca assegurar a unidade, no contexto da pratica, no
interior dos Programas, ele assume outras dimensoes, por que diretamente vinculado as experiéncias e

trajetorias académicas do corpo docente e do Programa.

Para reafirmar sua concepgao em torno da organicidade como wwultireferencialidader, P1 descreve as

estratégias adotadas no interior do Programa: os Encontros de Pesquisa das Linhas e a nucleacao dos

4 Daqui para frente, serdo apresentados os recortes da empiria em italico e as referéncias destacando: fonte do documento (Brasil), quem produziu o documento: CA-
Ed, o Programa que estd sendo avaliado P1, P2, P3 ou P4, 0 ano de produg¢io do documento e a pagina. Quando se tratar de documento produzido pelo Programa

a referéncia serd: Fonte (Brasil), Programa (P1, P2, P3 ou P4), ano ¢ pagina.
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professores por grupos de pesquisa:

«Lais encontros agruparam tanto os alunos e professores a elas filiados, como outros interessados. |...].
A realizagao dos Encontros oportuniza, assim, significativa mediagdo concreta entre as disciplinas
e 0 desenvolvimento das pesquisas, pois permitem uma sauddavel circulacao e intercambio de questies,
opedes temitico-metodoligicas e solugoes praticas na condugao dos trabalhos dos alunos. Isso também
ocorre em atividades especificas de muitos dos 42 grupos de pesquisa cadastrados no diretorio de grupos
do CNPq (grupos coordenados por um mesmo docente estao sendo unificados, o que poderd representar
uma redugdo desse niimero nos priximos anos). Ao mesmo tempo, esta se desenvolvendo um processo
de nucleagio de todos os professores em grupos de pesquisay. (Brasil, P1, 2009:3).

Nas estratégias adotadas, evidencia-se um modo particular de responder as exigéncias da politica e
uma forma peculiar de traduzir suas diretrizes. Um misto de capitulagdo e resisténcia, como sugere Ball
(2010). Significa dizer que o Programa resiste mantendo sua concepgao ampliada de organicidade, mas
capitula ao intensificar as formas de controle dos grupos existentes com a estruturagao colegiada de
discussiao, o acompanhamento e a autoregulagao do funcionamento das Linhas de Pesquisa e disciplinas

viabilizadas, por exemplo, pelos Encontros de Pesquisa.

Ball define isso como um jogo particular de regulacdo ou governamentalidade, as quais tém, simulta-

neamente, uma dimensao social e interpessoal:

«Elas sao subentendidas dentro de um complexo institucional, de equipe, de grupo e de relagoes co-
munitdrias - a comunidade acadénica, a escola, os departamentos, a universidade, por exemplo. Nos
nos embasamos na avaliagio dos pares, nds rediginos as prestagoes de conta, nds atribuinos grans aos
outros departamentos, nds repreendenos nossos colegas por sua pobre produtividade, nos planejamos,
pomos a funcionar e alimentamos os procedimentos departamentais e institucionais para monitorar e
melhorar os resultadosy. (Ball, 2010:41).

Trata-se, pois, de formas de resposta/resisténcia e acomodacao a performatividade.

O P4 também procura definir um conceito para expressar sua perspectiva de organicidade. Trata-se

do conceito de campo de confluéncia:

«[...] 0 Programa passon a organizar suas atividades de pesquisa e de docéncia em» Campos de Con-
fluéncia. A adogao dos Campos de Confluéncia decorreu de um amplo debate interno
e também das discussdes nacionais que marcaram a década de 1980, no campo da
pos-graduacao em educagao. Sua concepedo entende a educacao como um processo e uma pratica
constituida e constituinte das relagoes sociais. No plano epistemoligico e tedrico, a organizagao do Pro-
grama em Canmpos de Confluéneia tem como objeto a construgao de conbecimentos, buscando orientar
a agdo politica, as prdticas educativas institucionalizadas em formas especificas de acdo educativa e as
prticas que se forjam nos movimentos, lutas sociais e outros espagos-tenipos educativos na cidade e no
campor. (Brasil, P4, 2009:3, grifo nosso).

Essa concepgao contribuiu para a avaliagao do quesito organicidade pela Comissao que afirma ter sido
possivel, a partir dessa estratégia adotada pelo Programa, construir uma representacao discursiva da sua

proposta.

«O Programa organiza-se em seis Campos de Confluéncia, desdobrados em Linbas de Pesquisa.
As linhas de pesquisa e os projetos em andamento sao consistentes, abrangentes e atnalizados. Hda
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relagio dos projetos com as linbas de pesquisa em que se inserem e obteve conceito Muito Bom. A
descrigao da estrutura curricular foi detalhada, permitindo observar a organicidade entre as linhas,
0s projetos de pesquisa, a estrutura curricular e as tematicas das dissertagoes. [...]. Considerando-se
tais andlises, o Programa foi conceito Muito Bom quanto a coeréncia, consisténcia e abrangéncia da
estrutura curricular neste triénio». (Brasil, CA-Ed, P4, 2010:1, grifo nosso).

O P2, mesmo tendo sido avaliado com o conceito muito bom neste quesito nos triénios avaliados, des-
creve no seu relatorio de 2009, que iniciou um intenso movimento de transformacao de suas estruturas e

formas de organizacio ao levar em conta as exigéncias internas e externas de avaliagao:

«O Programa |[...], neste triénio, passou por um complexo processo de modificacbes em
sua estrutura e organizagao /... /. Isso ocorren, em parte, devido ao conjunto de exigéncias ins-
titucionais advindas tanto da nossa Universidade quanto das alteragdes processadas no
ambito do Sistema Nacional de Pés-Graduacio e estabelecidas pela CAPES. Por outro
lado, devido a propria necessidade de atnalizacao, renovagdo e mudanea, fruto dos sucessivos pro-
cessos de auto-avaliagdo gue temos levado a efeito. Nesse sentido, trata-se de mudangas que
realizamos no curriculo, nas Linhas de Pesquisa, 7o guadro docente, nos Grupos de Pesquisa
e emt algumas sistemdticas e normativas de funcionamento do Programa. Vale considerar que essas
modificagoes vém sendo implementadas progressivamente a partir dos iiltimos anos, conferindo a elas
mais énfase nos anos de 2008 ¢ 2009. [...]. Ao longo deste Relatirio, portants, serao apresentadas
e descritas diferentes iniciativas de modificacao, buscando-se assegurar uma visao articulada da
organicidade do Programa, zanto em sen ambito mais particular quanto no ambito institucional
local, regional, nacional e internacionaly. (Brasil, P2, 2009: 2, grifo nosso).

O uso de taticas discursivas e de estratégias diferenciadas na gestio sao algumas das formas de tra-
ducao da politica pelos Programas que sao exigidos a construir uma variedade de descri¢oes textuais de si
mesmos. Ball (2010) considera que em dois sentidos, o simbolismo é tio importante quanto a substancia.
Primeiro, eles simbolizam e representam o consenso incorporado da instituicao, evidenciando atividades
em torno de um conjunto de prioridades acordadas. Segundo, eles demonstram «o padrio do esforco

compartilhado que desloca ou subsume diferencgas, desacordos e divergéncias de valom. (Ball, 2010:48).

No caso de P2, simbolismo e substancia se encontram na demonstracao do esforco da instituicao, em

definir diferentes iniciativas de modificacao, buscando-se assegurar uma visao articulada da organicidade do Programa.

As iniciativas adotadas repercutem positivamente na comissao que, por sua vez, reconhece o trabalho
do Programa:

«A relagao dos projetos com as linhas de pesquisa em que se inserem é conceito Muito Bom. A des-
¢rigao da estrutura curricnlar foi detalhada, permitindo observar organicidade entre as linbas, os proje-
tos de pesquisa, a estrutura curricular e as tematicas das dissertacoes e teses. O conjunto das disciplinas
¢ suas respectivas bibliografias ¢ atual e estd em consondncia com o corpo docente. Considerando-se
tais andlises, o Programa foi Muito Bom quanto a coeréncia, consisténcia a abrangéncia da estrutura
curricular neste triénior. (Brasil, CA-Ed, P2, 2010:1).

Nesse discurso, uma demonstracio do modo como a politica pode tornar os Programas mais respon-
sivos. B nesse sentido, os textos escritos tém especial papel por concederem espaco a performatividade e

possibilitarem o uso do significado correto, ou do significado esperado pela politica.

Nesta mesma perspectiva, o P.3 anuncia e reafirma como parte de sua identidade a busca da coeréncia
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na configuracao de sua proposta. O documento do Programa destaca que este se consolidou, a partir

de dois fatores que contribuiram para tal: a especificidade do Programa e os resultados do sistema de
avaliacio da CAPES.

O Programa considera que a exigéncia da Capes em torno da delimitagao das areas de concentragido e

da organicidade com as linhas de pesquisa contribuiu para a valorizagao da sua especificidade:

«Se antes todos os programas eram genericamente denominados como sendo de “educacdo” na atuali-
dade os programas tendem a ser mais delimitados e, consequentemente cresce o nsimero de programas
especificos. Neste contexto a especificidade, que ja é tradicional do programa desde suna criacao se
torna um ponto a favor para sua identidade e organicidade, e aliado ao fato dele permanecer sendo o
tinico programa especifico |[...[, 32 anos apds sua criagao, potencializa sua contribuigio para a pos-
graduagdo na drea de Educagao em nosso pais». (Brasil, P3, 2009:3).

Na avaliagdo da comissdo essa concepgao e estrutura adotada pelo Programa é coerente e contribuiu

para o alcance do conceito Muito Bom:

«A descricio da estrutura curricular foi detalhada, permitindo observar organicidade entre as linhas,
05 projetos de pesquisa, a estrutura curricular e as temidticas das dissertagies e teses. O conjunto
das disciplinas e suas respectivas bibliografias ¢ atnal e estd em consondncia com o corpo docente.
Considerando-se tais andlises, o Programa obteve conceito Muito Bom quanto a coeréncia, consisténcia
¢ abrangéncia da estrutura curricular neste triénion. (Brasil, CA-Ed, P3, 2010:1).

«Multireferencialidade educacional», «campo de convergénciar, «visao articulada», «especificidade/
identidade» sao importantes taticas discursivas utilizadas para demonstrar a conexao com a politica, mas
também para expressar um modo especifico de pensar, de agir e de criar conceitos e simbolismos por
parte dos Programas. Um paradoxo, um misto de adequagao e resisténcia. «Elas significam, encapsulando
ou representando um valor, a qualidade ou a valia de um individuo ou de uma organizacao dentro de um
campo de julgamento» (Ball, 2010:38). Elas atuam como medidas de produtividade e de resultados, como
formas de apresentacao da qualidade, mas também revelam construcdes proprias, resolugdes traduzidas,

reconstruidas em diferentes, mas similares caminhos.

Esta se tratando aqui do que Ball, Maguire e Braun (2012) chamam de «enactments». Ou seja, esta se
falando das respostas em curso a politica, as vezes duravel, as vezes fragil, as vezes resistentes e sempre

configuradas nas diversas redes e cadeias de relagoes.

5. Consideracdes finais

O percurso e o exercicio de analise empreendido nesse estudo permitiram discutir importantes indica-
dores, principios e tendéncias que delineiam a politica de avaliagao da pds-graduacgio e sua tradugao nos
Programas de Pds-Graduagao em Educacdo, que na avaliagao do triénio 2010 obtiveram avancos nos
seus conceitos, isto é, emergiram da nota 5 para a nota 6, alcancando nesse tri¢nio a avaliagio de desem-

penho equivalente ao dos centros internacionais de exceléncia na area.

A avaliacao da pos-graduagao brasileira tem sido motivo de debate, o qual ganhou forga, no final
da década de 1990 quando se estabeleceram critérios e padroes de avaliagio em carater continuado e
quando se definiu a pesquisa como atividade central e precipua da pés-graduacio brasileira. O momento

representou uma mudanca de paradigma especialmente porque estabeleceu indices comparativos e niveis
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de qualidade traduzidos em conceitos/notas, que implicaram em alteracGes nao somente nos objetivos
e processos educativos, como também interferiram fortemente na reengenharia de valores (Ball; Cribb,
2005) das institui¢oes e programas de pos-graduagao, com énfase nos resultados, na defini¢ao de novas

obrigac¢oes e na valorizagdo de iniciativas empreendedoras de alunos, professores e gestores.

A pesquisa se inseriu nesse contexto de mudangas de paradigma, com o propésito de analisar e com-
preender o complexo processo de interpretacao e tradugdo das politicas, levando em conta as variagoes

de contextos, de recursos e de participagdo e leitura ativa dos atores do processo.

A analise de dados me permitiu observar que a politica de avaliagao, mesmo que altamente delimitada
e configurada por rigidos critérios e padrdes internacionais nao ¢ simplesmente implementada —linear e
acriticamente— no contexto da pratica. Nos limites consentidos, nos variados contextos materiais e re-
lacionais envolvidos, os atores produzem uma leitura ativa dos textos da politica, que se transforma em

objeto de recontextualizagdo, interpretagao e tradugao.

Do ponto de vista geral pode-se afirmar que os discursos adotados e as agoes efetivadas no interior
dos Programas evidenciam tanto um movimento em busca da organicidade e da reafirmacao de suas

identidades, como de fabricagdo de discursos para responder a politica.

No sentido amplo de pesquisa, as dimensoes analisadas —nos Documentos das Comissoes de Area, e
nos documentos da Proposta dos Programas— revelam respostas e experiéncias ativamente vivenciadas

no contexto da pratica, redefinidas por taticas discursivas e traduzidas no interior dos Programas.

Neste sentido, ganhou expressao no estudo a categoria de organicidade (coeréncia e coesao), dada
sua regularidade, relevancia e énfase no teor dos documentos e da politica como um todo. Observou-se
que essa categoria foi central no processo de avaliagao e, particularmente, demonstrou o modo como os
atores da politica foram moldando seu significado, em um verdadeiro embate de resisténcia e capitulagao

aos critérios e diretrizes da politica.

Taticas discursivas foram utilizadas para demonstrar a conexdao com a politica, mas também para
expressar um modo especifico de pensar, de agir e de criar conceitos e simbolismos por parte dos Pro-
gramas. Um paradoxo, um misto de adequagao e resisténcia. Essas taticas atuam como medidas de pro-
dutividade e de resultados, como formas de apresentacao da qualidade, mas também revelam construgdes

proprias, resolugoes traduzidas, reconstruidas em diferentes, mas similares caminhos.
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Resumen

Hace décadas el debate educativo estaba centrado, principalmente, en la cobertura y el acceso a la educacion basica para todos los nifios y
nifias, aspecto que en algunos paises todavia es un reto a conseguir. Sin embargo, actualmente se presta mayor atencion a los resultados de
aprendizaje alcanzados por los estudiantes. Resultados que en algunos paises provienen de pruebas estandarizadas que estan disefiadas para
seleccionar y no para incluir. Por ello, es necesario considerar la influencia del contexto como factor de segregacion en los centros educativos,
hecho que puede de forma indirecta fomentar la desigualdad de oportunidades en el alumnado. El objetivo del presente articulo es refle-
xionar sobre los factores y consecuencias que tiene la realizacién de evaluaciones al alumnado, especialmente cuando estan estandarizadas.
Se analizan aspectos a considerar cuando se interpretan los resultados de pruebas estandarizadas, asi como la relevancia de las variables de
contexto. En particular, se profundizara a través del documental TESTED (2015) en el proceso de preparacion, consecucion y consecuencias
del polémico Specialized High School Admission Test (SHSAT) que puede marcar el futuro de los estudiantes de entre 12-13 afios de la ciudad
de Nueva York. El andlisis del documental con el propio director visibiliza una realidad de desigualad a partir de los resultados de un test,
algo que también podria llegar a ocurrir en otros pafses sino se tiene en cuenta que la educacion es un proceso permanente que facilita el
aprendizaje, el desarrollo de competencias, la experiencia y la incorporacién plena de los valores tanto individuales como sociales.

Palabras clave

Evaluacion, desigualdad, contexto socio-econémico, SHSAT.

Abstract

For decades, the educational debate was mainly focused on the coverage and access to basic education for all children, which in some coun-
tries is still a challenge to be achieved. However, nowadays more attention is dedicated to the learning outcomes achieved by students. These
results in some countries come from standardized tests that are designed to select and not to include. Therefore, it is necessary to consider
the influence of context as a segregation factor in schools, a fact that may indirectly promote inequality of opportunities for students. The
aim of this article is to reflect on the factors and consequences of the evaluation of students, especially when they are standardized. We
analyze aspects that must be considered when interpreting the results of standardized tests, as well as the relevance of the context variables.
In particular, this will be deepened through the documentary TEsTED (2015) in the process of preparation, achievement and consequences
of the controversial Specialized High School Admission Test (SHSAT) that can determine the future of students between 12-13 years in
New York City. The analysis of the documentary with the director shows a reality of inequality from the results of the test, fact that could
also happen in other countries whether we forget education is a permanent process that facilitates learning, development of competencies,

experience and full incorporation of individual and social values.

Evaluation, inequality, socioeconomic context, SHSAT.
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1. Introduccién

Medir la educacion ha sido un tema clave que ha suscitado diversas opiniones y criticas al respecto (Po-
pkewitz, 2013; Rindermann, 2007). Sin embargo, es primordial que sea un tema a debate dentro y fuera

de la comunidad educativa, entre agentes implicados, y sociedad en general.

Entre las acciones que se han puesto en marcha para medir la educacioén cabe mencionar los progra-
mas orientados a analizar el rendimiento del alumnado en los sistemas educativos, recurriendo a diversos
instrumentos, enfoques y en base a diversos modelos de sistemas de indicadores, que establecen una
perspectiva completa acerca del estado, la situacion y la evolucion de la educacion a escala nacional o
internacional (Tiana, 2012).

En Espafia, actualmente el sistema educativo a través de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre,
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) ha establecido para diferentes niveles que se realicen
evaluaciones individualizadas al alumnado para medir competencias especificas relacionadas con la comu-

nicacion, matematicas y ciencias.

A partir de las implicaciones que ha supuesto la LOMCE, el presente articulo no trata de reflexionar
sobre la necesidad o no de realizar estas evaluaciones, y sus correspondientes mediciones, sino que pro-
fundiza mas alla intentando analizar qué aspectos se evalian en general, qué factores estan relacionados
con los resultados del alumnado en las evaluaciones, y todo ello bajo el analisis y prisma del documental
TEestED (2015), en el que se realiza un acercamiento mas personal y real sobre los tests comparando el
proceso de preparacion del Specialized High School Admission Test  SHSAT) en la ciudad de Nueva York, y
el significado que tiene esta prueba para un grupo de adolescentes de entre 13 y 14 afios. A través de la
reflexion con el propio director del documental, este articulo intenta poner de manifiesto los factores a
tener en cuenta en la evaluaciéon y medicién de la educacion, los posibles factores asociados a los resul-
tados obtenidos y las posibles consecuencias que deberfan de tenerse en cuenta para desarrollar politicas

educativas que no lleven a una segregacion en los centros.

2. La evaluacién del alumnado

LLa evaluacion del alumnado y en concreto la medicién del rendimiento a través de pruebas, que no es lo
mismo que la medicién del aprendizaje, o evaluacion de las competencias del alumnado ha sido, es y sera
un aspecto relevante que preocupa a las familias, profesorado, y agentes educativos implicados (Carmona
et al., 2014; Jornet, 20106).

A nivel internacional, Espafia ha participado en los estudios previos de PISA (Programa para la Eva-
luacién Internacional de Estudiantes), de PIAAC (Programa Internacional para la Evaluacion de las com-
petencias de la poblacion adulta) y TALIS (Estudio internacional de la ensefianza y el aprendizaje), de la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), asi como en los estudios TIMSS
(Estudio Internacional de Tendencias en Matematicas y Ciencias) y PIRLS (Estudio Internacional de
Progreso en Comprension Lectora), de la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento
Educativo (IEA, por sus siglas en inglés), y en el Estudio Europeo de Comunicacién Lingtistica (EECL),

de la Unién Europea.

En términos generales, la evaluacion de la educacion es un proceso primordial ya que la Educacion
como pilar fundamental de toda sociedad, es la que marca el rumbo del progreso, igualdad, y equidad

desarrollando de manera integral tanto a nifilos como a jévenes. Sin embargo, la forma en la que se mide la
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educacion y se interpretan los resultados, son aspectos clave que inciden en la direccion de las decisiones

que se toman en materia de politica educativa a nivel nacional e internacional.

En la actualidad, es un hecho que Espafia se encuentra entre los pafses de la Unién Europea con uno
de los indices mas elevado de fracaso escolar. En torno al 20 % de los jovenes de entre 18 a 24 afios no ha
completado ni siquiera el nivel de Educacion Secundaria Obligatoria y no sigue ningun tipo de educacion-
formacion (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte-MECD, 2016). Este hecho ha fomentado el
interés en profundizar en el analisis de los informes nacionales e internacionales que evaltian las compe-

tencias del alumnado en primaria y secundaria.

En ese sentido, la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico) organis-
mo que proporciona infraestructura, materiales y especialistas para realizacion del estudio PISA, declara
como objetivo la evaluacién para comprobar el nivel de competencias adquiridas por el alumnado de 15
afios (al finalizar la educacion obligatoria) para su desarrollo en la sociedad (OCDE, 1999). Los resultados
de PISA en principio son utiles para realizar un analisis comparativo del nivel de ciertas competencias
especificas en mas de 80 paises, es decir es una herramienta con la que «se pretende colaborar para cons-
truir mediciones globales avanzadas para explorar los conocimientos, habilidades y atributos caracteristi-
cos que son relevantes para el éxito del estudiante y que son esenciales para la plena participacion en las
sociedades modernas» (Schleicher, 2016:3).

Respecto a las dos dltimos informes de PISA, se observa que en el del 2012, los resultados indicaban
que Espana se situaba significativamente por debajo del promedio de la OCDE en lectura, matematicas
y ciencias (OCDE, 2014). Sin embargo, los resultados generales son mas favorables en el dltimo infor-
me PISA (OCDE, 2016), en el que Espafia consigue una puntuacion media en «ciencias» igual a la del
promedio de la OCDE, y solo 2 puntos por debajo del total de la Uniéon Europea (UE), diferencia no
significativa (PISA, 2015). En dectura», Espafia consigue una puntuacion media en lectura de tres puntos
por encima del promedio de la OCDE y dos por encima del total de la UE, y en «matematicas», se con-
sigue una puntuacién media en matematicas 4 puntos menos que el promedio de la OCDE y 7 puntos
por debajo del total de 1a UE.

Una vez conocidos los resultados de las dos ultimas oleadas de PISA (OCDE, 2012; 2015), el plantea-
miento que se deberfa de atender es el de: ¢y para qué sirve conocer esas puntuaciones? ;como se utiliza
esa informacion para la mejora educativa? squé interpretaciones se pueden extraer con esos datos? ¢tan

positivo es situarnos en ciencias al nivel del promedio de los paises de la OCDE y la UE?

A pesar de todas las evaluaciones que el alumnado tiene que realizar (autondémicas, nacionales, e inter-
nacionales), y por ende los centros y profesorado apoyar, en 2013 se reforma la Ley Organica 2/2000, de
3 de mayo, de Educacién (LOE), y se modifica por la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre en varios
aspectos, y uno de ellos es en materia para la evaluaciéon. En cuando a Educacion Primaria, actualmente,
la LOMCE establece que se realice una evaluacion individualizada al finalizar 3° y 6° curso de Educacion

Primaria. En concreto, el texto de la LOMCE en el articulo 21 queda redactado de la siguiente manera:

«Articulo 21. Evaluacion final de Edncacion Primaria. 1. Al finalizar el sexto curso de Educacion
Primaria, se realizard una evaluacion individualizada a todos los alumnos y alumnas, en la que se
comprobara el grado de adquisicion de la competencia en comunicacion linggiistica, de la competencia
matemadtica y de las competencias bdsicas en ciencia y tecnologia, asi como el logro de los objetivos de
la etapa. 2. El Gobierno, previa consulta a las Comunidades Autinomas, establecera los criterios
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de evaluacion y las caracteristicas generales de las pruebas para todo el Sistema Edncativo Espariol
con ¢l fin de asegurar unos criterios y caracteristicas de evaluacion comunes a todo el territorio. 3. El
resultado de la evalnacion se expresara en niveles. El nivel obtenido por cada alunmo o alumna se harda
constar en un informe, que serd entregado a los padres, madres o tutores legales y que tendrd cardcter
informativo y orientador para los centros en los que los alumnos y alumnas hayan cursado sexto curso
de Educacion Primaria y para aquellos en los que cursen el siguiente curso escolar, asi como para los
equipos docentes, los padres, madres o tutores legales y los alumnos y alumnas. Las Administraciones
edncativas podran establecer planes especificos de mejora en aquellos centros pitblicos cuyos resultados
sean inferiores a los valores que, a tal objeto, hayan establecidos.

Desde hace décadas, Espafia y sus comunidades auténomas han participado en diferentes evaluacio-
nes nacionales, aspecto que ha hecho que las nuevas directrices de la LOMCE en cuanto a la referencia
de la evaluacion individualizada, no resulte ser una novedad, sino una evaluacion mas a afiadir a las que ya
se estan realizando en los centros de primaria y secundaria, un ranking para los centros y alumnado, pero

de los cuales todavia se desconocen las posibles repercusiones a corto y largo plazo.

3. Las evaluaciones y sus limitaciones

En cuanto a las evaluaciones, PISA a nivel internacional tiene una importante repercusion en temas de
politicas educativas, pero no hay que olvidar que Gnicamente se centra en tres competencias consideradas
troncales: ciencias, lectura y matematicas. Esencialmente, se valora coémo el alumnado puede extrapolar
su conocimiento, sus destrezas cognitivas y sus actitudes a contextos en principio extrafios al propio
alumno, pero con los que se tendra que enfrentar a diario en su propia vida. Ademas en cada ciclo, a los
tres dominios troncales se anadi6é un cuarto innovador, como fue la resolucion creativa de problemas en
2012, la resolucion colaborativa de problemas en 2015 o la competencia global, ya en preparacion para
el préoximo ciclo de PISA 2018 (PISA, 2015). Es decir, es necesario evaluar otras competencias que no
hagan referencia sélo a contenidos, sino también a aspectos sociales y de relacion. ¢De qué sirve obtener
puntuaciones altas en esos tests si luego ese alumnado no respeta a sus compafieros y compaferas de

clase o no sabe trabajar en equipo?

Los resultados del informe PISA a lo largo de los afios ha recibido diversas criticas en relacion a sus
limitaciones. Entre ellas, la escasa fiabilidad de los indicadores asociados con la organizacion y el clima
escolar (basados en las opiniones de los directores de los centros), la ausencia de datos relativos al gasto
de los centros y el hecho de que alguna informacion en relacion al contexto solo esté disponible para algu-
nas oleadas del estudio (Cordero ez al., 2013; Gonzalez-Such ez al., 2016). Pero principalmente porque para
comparar realmente sistemas educativos seria necesario diferenciar qué aportan las puntuaciones PISA en
cada pafs y qué aporta la escuela, asi como en qué contribuyen otros factores, tanto naturales como socia-
les (Carabafia, 2015a) Ademas, la generalizacion e interpretacion de los resultados de los informes PISA
a lo largo de los afios, ha impactado a través de los medios de comunicacion en la sociedad, en particular
de la prensa escrita de caracter informativo-descriptivo, incidiendo en la opinién publica y elaborando un
uso inadecuado de los resultados de dichos informes, sin tener en consideracion la limitaciones del propio
estudio (Gonzalez-Mayorga et al., 2017).

Al igual que ocurre con PISA, «en las evaluaciones diagnosticas establecidas en la legislacion espafiola
se enfatiza un enfoque sistémico, si bien en la practica lo que suele aportarse como evaluaciéon son tni-
camente medidas de logro acerca del alumnado. Por desgracia, este mismo hecho se observa en la mayor

parte de evaluaciones nacionales e internacionales» (Jornet, 2016:2).
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LLa evaluacion del sistema educativo por parte de las Administraciones educativas (nacional y autono-
mica) permite acceder a informacion en base a indicadores que, por un lado, pretenden ofrecer una vision
realista de la situacion del proceso de ensefianza-aprendizaje y, por otro, ponen de manifiesto los logros
y las carencias del sistema. Esta vision realista ayudara a reorientar las tendencias educativas reforzando
las buenas practicas y proponiendo medidas de mejora. Por tanto, es relevante conocer qué se evalua,
coémo y qué resultados generales se obtienen. Sin embargo, la relevancia de la evaluacion debe incidir en
averiguar no solo qué contenidos relacionados con competencias especificas el alumnado obtiene, sino
que es necesario también evaluar otro tipo de competencias necesarias para el desarrollo integral de la
persona, que vive en una sociedad en la que se relaciona con otras personas y con las que es necesario
colaborar, compartir y reflexionar si se pretenden realizar cambios profundos en la sociedad actual. Por
tanto, las escuelas necesitan dar un empuje hacia el cambio de la «acumulacion de conocimiento» y guiar
al alumnado hacia un mundo en el que la colaboracion y la comunicacion es vital para comprender todo

lo que sucede a nuestro alrededor (Schleicher, 2015)

Para que la evaluacién permita comparaciones y visiones de conjunto debe ser equitativa y atender a la
diversidad. Por ello los contextos socioculturales del alumnado y centros, datos que se recogen a través de
los cuestionarios de contexto, se consideran imprescindibles para poder explicar debidamente los resul-
tados. En definitiva, las evaluaciones «pretenden» ser formativas para el conjunto del sistema educativo,
contribuyendo a su conocimiento, transformacion y mejora y a facilitar orientaciones para las politicas

educativas.

4. Variables de contexto: aspectos clave para la evaluacién y su interpretacién

Desde el estudio de Coleman ez al., (1966) en el que se le da valor explicativo a la influencia del nivel
socioeconémico y cultural de las familias en el rendimiento del alumnado, muchos otros estudios han

corroborado esta relacion.

En los ultimos 30 afios, la investigacion ha confirmado una asociacion entre los indicadores socioeco-
némicos y el rendimiento académico de los nifios como un subproducto del contexto en el que viven (por
ejemplo, Bradley y Corwyn, 2002; Danziger, 1995; Duncan y Brooks-Gunn, 1997; Marchesi ez al., 2004;
McCulloch y Joshi, 2001; Shonkoff y Phillips, 2000). En concreto, los resultados podrian derivarse de
variables como el ingreso familiar, la ocupacion de los padres y el entorno de la comunidad que influyen
directamente en el progreso académico (Van Ewijk y Sleegers, 2010). En general, los estudios constatan
mejores rendimientos en estudiantes procedentes de entornos familiares y sociales mas favorecidos (Gil,
2014). Sin embargo, las relaciones entre los indicadores del estatus socioeconémico de las familias y los
resultados académicos proporcionan también una oportunidad para entender como las habilidades cog-
nitivas de los niflos en las escuelas estan en parte influenciadas por sus condiciones de vida, ya que estas
relaciones son una representacion para estimar el grado de desigualdad y desventaja en nuestras comuni-
dades (Maggi, ez al., 2004; Willms, 1999).

Las variables de contexto ayudan a entender la realidad del alumnado, situando la interpretacion del
rendimiento bajo el prisma del desempleo o la ocupacién inestable, asi como bajo las condiciones eco-
némicas inciertas en los padres jovenes y solteros que pueden ser variables importantes que afectan al
contexto socioeconoémico de la familia y al rendimiento escolar del primer ciclo de primaria (D’Angiulli
¢t al., 2004).
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En concreto, respecto a las evaluaciones internaciones, algunas de las principales conclusiones extrai-
das de trabajos que han realizado revisiones sobre PISA y sus resultados son: que los factores socioecono-
micos son relevantes en la explicacion del rendimiento en las pruebas que han medido las competencias
especificas. En particular, las variables asociadas con el nivel educativo de los padres, asi como el entorno
socioeconémico y cultural en el centro son factores a considerar (Cordero ef al., 2013; Scandurra, 2013),
del mismo modo hay que reflexionar sobre los resultados inferiores que obtiene el alumnado inmigrante
respecto a los nacionales. Se ha observado que existe una relaciéon entre el nivel socioeconémico y cul-
tural de las familias y las influencias culturales sobre el lenguaje (Hoff y Tian, 2005). A nivel europeo, un
estudio sobre PISA alo largo de 12 afios en varios paises de la Union Europea (Francia, Italia, Alemania,
y Espafia), indica que la pobreza educativa ha disminuido en términos generales a lo largo del periodo
2000-2012 para todas las competencias evaluadas, excepto en el caso de Espana y Francia que se observa
un cierto aumento de la pobreza educativa en algunas de las competencias que se evalian, en particular

matematicas y ciencias, respectivamente (Diaz Caro e al., 2016).

Los estudios que intentan explicar el rendimiento académico han ido aceptando un modelo complejo
de interaccion de factores (Tejedor, 2003). Entre los factores analizados, se ha demostrado que existen
variables que explican un mayor porcentaje que otras como son la inteligencia, personalidad del sujeto,
influencia ambiental, familiar, y social (Garcés, 2012; Mella y Ortiz, 1999; Sirin, 2005; Tejedor, 2003).
Ademas, se constata que conforme se producen cambios en el contexto, éstos pueden afectar de forma
directa al nivel educativo de los alumnos pues los estilos cognitivos evolucionan a la par que evoluciona
el mundo (Garcia, ez al., 2012). Asimismo, en un estudio reciente se demuestra que el nivel ocupacional y
educativo de los padres, la obtencion de ayuda familiar y la percepcion que el alumno tiene sobre la valia
que le atribuye su familia como estudiante, son variables fundamentales para analizar el desarrollo del
rendimiento académico (Fajardo, ez al., 2017), factores socio-afectivos que también son relevantes y no

siempre se han considerado relevantes para influenciar el rendimiento académico.

5.Testep: una herramienta para la reflexién

La transicion de la Educacion primaria a la Educacién Secundaria Obligatoria puede ser un momento
estresante y crucial en la vida de los estudiantes. Es mas, es un momento de cambio no solo de etapa sino
también de cambios asociados al desarrollo fisiolégico y madurativo propio de la edad de 12-13 afios,

inicio de la adolescencia.

Tal y como se propone en la LOMCE, en materia de evaluacion, en 6° de primaria se llevaria a cabo
la segunda evaluacién individualizada donde se evaluaria la competencia comunicativa y la matematica.
Hecho que coincide también con las pruebas que en Estados Unidos se realizan en el octavo grado (unos
12-13 afios) para pasar de la «wziddle schook a la «high schook. En Estados Unidos a diferencia de Espafia,
«de momento, estas pruebas son en general obligatorias para acceder a cualquier instituto. En general se
realizan pruebas para medir la competencia en inglés y en matematicas, ademas de otras evaluaciones que
consisten en una entrevista, portafolio o en algunos centros de ensefianza artistica, una audicién. Estas
pruebas son importantes para los adolescentes porque delimitan en qué instituto estudiaran, y como con-

secuencia asociada, a qué posible universidad podrian acceder en un futuro.

Ademas de estas pruebas que se realizan por cada estado, en la ciudad de Nueva York se da una pe-
culiaridad y es la de que para entrar a uno de los ocho mejores institutos (escuelas de élite), no solo de la

ciudad sino reconocidos a nivel estatal, es obligatorio realizar un test concreto para acceder. Es el polémi-
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co Specialized High School Admission Test SHSAT), una prueba anual que consiste en evaluar la competencia

en matematicas e inglés.

Aunque todavia existe poca evidencia de que los estudiantes con mejor rendimiento, obtengan los me-
jores resultados al haber asistido a una escuela secundaria de élite en Nueva York (Abdulkadiroglu ez a/.,
2014; Dobbie y Fryer, 2014), 1a alta demanda para entrar a estos ocho institutos ha disminuido incluso la
oportunidad de intentar realizar el test. Se ha argumentado, por ejemplo, que el SHSAT premia la intensa
preparacion de los examenes e inhibe la diversidad en las escuelas de élite, que son predominantemente
escuelas con alumnado de origen asiatico (64 %) en las tres escuelas mas grandes, mas antiguas y con mas

prestigio, de raza blanca (22 %) y mayor porcentaje de chicos que chicas (57 %).

Estos ocho institutos de secundaria son considerados los mas prestigiosos a nivel nacional. La acep-
tacion en estos centros es del 20% de las solicitudes, y para los estudiantes afro-americanos y latinos,
el porcentaje es incluso inferior, se situarfa en un 5% y 7% respectivamente. En algunos centros este
porcentaje de representacion oscila entre un 2% y 3% (Corcoran y Baker-Smith, 2015). Este dato ha
alarmado a diferentes organismos, tales como la OCR-Organizacién de Derechos Civicos que indica que
se estan produciendo politicas discriminatorias en relacion a la admision en estos centros especializados

de personas afroamericanas y latinas.

El proceso general de admision a un instituto en la ciudad de Nueva York es el sistema mas amplio de
eleccion en el pafs. Los estudiantes no eligen en funcién de la zona donde viven sino que deben de solicitar
por orden de preferencia de uno a doce centros. Esto hace que exista un nimero de estudiantes muy supe-
rior para las plazas existentes en algunos de los institutos publicos (Tullis, 2014). La forma de seleccionar
a los estudiantes varfa en funcion de los criterios que cada centro establece. Algunos centros seleccionan
en funcién de las notas obtenidas, en otros centros es un sorteo como si fuera una lotetfa, y otros centros
aceptan estudiantes que provienen de areas especificas de la ciudad (Tortoriello, 2016). Dado que el na-
mero de estudiantes que se quedaban sin plaza en centros publicos era muy alto, en 2004 se realiz6 una
reforma para reducir el numero de estudiantes sin plaza y ese nimero de estudiantes se redujo de 31.000
a 3.000 en ese mismo ano (Tullis, 2014). Sin embargo a pesar de la reduccion en el nimero de estudiantes
que se quedan sin una plaza en un centro publico, es relevante destacar que el prestigio de los centros no es
el mismo, es decir existen grandes diferencias entre un tipo de centro u otro, esto es importante porque si
los centros reciben poca financiacion, este hecho afecta de forma directa al alumnado, especialmente al que

vive en zonas con menos recursos, en familias con pocos ingresos y al alumnado con un rendimiento bajo.

Por tanto, el reclamo que tienen las llamadas «Specialized High Schools» para asegurarse de que el
alumnado tendra mas opciones en un futuro es una oportunidad para algunos jovenes de la ciudad de
Nueva York, y la competicion es muy alta. L.a forma de acceso es un proceso selectivo y separado de las
otras pruebas que tienen que realizar para el resto de institutos publicos. Existen nueve institutos publi-
cos con la denominacion de Specialized High School, ocho estan destinadas al desarrollo de contenidos mas
académicos, y todas ellas utilizan el SHSAT como unico criterio de admisién, excepto el noveno centro
que se centra en un itinerario artistico, es el centro Fiorello H. La Guardia High School of Music & Art que
tiene un sistema de admisiéon que conlleva la evaluacion de portafolios y audiciones. LLos ocho centros

denominados como institutos de élite en la ciudad de Nueva York son:

o Bronx High School of Science
o Brooklyn Latin School
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o Brooklyn Technical High School

o High School for Math, Science and Engineering at City College
o High School for American Studies at Lehman College

o Queens High School for Sciences at York College

o Staten Island Technical High School

o Stuyvesant High School

En la actualidad, se estan realizando estudios que analizan el impacto de los SHSATs, y que confirman
que estas pruebas estandarizadas han jugado un papel negativo en la segregacion de los nifios por raza y
clase en las escuelas de la ciudad de Nueva York (Knoester y Au, 2017). Este fenémeno conlleva el plan-
teamiento de un objetivo claro de politica educativa para hacer disminuir la segregacioén en los centros,
con el proposito no solo de mejorar los resultados globales, sino de reducir las desigualdades existentes

en los resultados.

Otro dato asociado con el nivel socioeconémico y los resultados académicos es que en Estados Uni-
dos se han encontrado evidencias que indican que la repeticion de curso esta relacionada con el grupo
étnico, el status social de los padres, y la pobreza de la zona (Hauser e# a/., 2000), asi como también con
los ingresos de los padres y los hogares monoparentales (Hauser ez a/., 2007). En Espafia, otros estudios
han encontrado que ademas «repiten casi unicamente los alumnos de conocimientos bajos o los hijos de

madres con pocos estudiosy» (Carabafia, 2015b:25).

Estas afirmaciones provienen de diversos estudios, y confirman en términos generales lo que hace 50
afios Coleman et al., (1966) en su informe indicaron. Sin embargo, también es necesario que desde un
acercamiento mas personal, y desde una aproximacion a la investigacion dialogica, sea crucial escuchar
las experiencias y narrativas sobre el impacto que los tests tienen en el alumnado de entre 12-13 afos,
qué sienten, experimentan y piensan sobre como un test puede o no condicionar su vida, mas alla de los
analisis estadisticos derivados de la asociacion entre persona, contexto y rendimiento en las competencias

especificas que evaluan unas pruebas.

Desde el documental TESTED (http://www.testedfilm.com) y a través de dos entrevistas con el pro-
pio director Curtis Chin (CH), una en la revista Futura (Carmona, 2016) con motivo de la presentacion
del documental por parte del director en la Universitat de 1 aléencia en septiembre de 2010, y otra realizada
en marzo de 2017, se reflexiona y dialoga sobre el impacto de la «medicién en educaciony». Curtis Chin es
profesor visitante en la Universidad de Nueva York. Ha escrito programas de television para ABC, Dis-
ney Channel y Nickelodeon, asi como proyectos para NBC y Fox. Ha recibido numerosos premios como
The National Endowment for the Arts, New York Foundation for the Arts,y el San Diego Asian American Filn Foun-
dation. Fue co-tundador del Asian American Writers Workshop y Asian Pacific Americans for Progress. Chin ha
aparecido en MSNBC, CNN, y NPR, y en la revista Newsweek y otros medios de comunicacion. También
es miembro activo del Writers Guild of America. E1 documental ha sido proyectado en mas de 150 lugares
y 8 paises, esta siendo un empuje para poner a debate el tema de la medicién en educacion a través de las
reflexiones de los participantes del documental y de las que se generan a partir de él (http://www.uah.

edu/news/campus/uah-hosts-screening-of-acclaimed-documentary-tested-with-filmmaker-curtis-chin).

El documental aborda la lucha de las familias neoyorquinas para que sus hijos accedan a una de las
escuelas publicas de élite de la ciudad. En concreto se graba a una docena de estudiantes de octavo curso

de diferentes razas, culturas y niveles socioeconémicos, que aspiran, mediante la superacion de la prueba
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SHSAT conseguir una plaza en uno de los mejores institutos. En el documental se observan las desigual-
dades extremas de una ciudad como Nueva York, donde los afroamericanos y los hispanos, que son el
70% de la poblacién en edad escolar, representan menos del 5% a las escuelas secundarias publicas de
¢lite, mientras que «blancos americanosy» y asiaticos constituyen hasta el 73 %. En el documental también
aparecen informantes clave como los investigadores Pedro Noguera y Diane Ravitch. En la actualidad,
1 de cada 2 nifios en las escuelas publicas estadounidenses (aproximadamente el 52 %) provienen de ho-
gares con bajos recursos (Southern Education Foundation, 2015). Por tanto, no es sorprendente que la
creciente pobreza y la desigualdad econdémica en educaciéon marque las oportunidades disponibles para
los nifios (Noguera, 2017).

Es relevante mencionar como Ravitch fue durante muchos afios una de las fuertes defensoras en rea-
lizar pruebas al alumnado y en la rendicién de cuentas en educacion. Hace algunos afos, sin embargo,
reconsidero sus creencias y, en un libro influyente, La muerte y la vida del gran sistema escolar americano, se des-
marco de sus anteriores ideas y se uni6 a la oposicion. Actualmente sostiene que la reforma en educacion
ha de combatir el esfuerzo deliberado para reemplazar a las escuelas publicas con un sistema de mercado.
El enfoque antinatural en las pruebas ha producido resultados perversos pero predecibles. Ha reducido
los curriculos a los alumnos probables, con exclusiéon del arte y la cultura. Y por tanto, ha alentado la
manipulacién de los resultados en los examenes estatales, donde ensefiar para pasar el test, es considerado

poco profesional y poco ético, y comun en muchas de las escuelas publicas (Ravitch, 2011).

Algunas de las reflexiones de las que el propio director del documental parti6 estuvieron relacionadas
con el hecho de la desigualdad racial y econémica en Estados Unidos, con la explicacién de por qué exis-
ten tantas diferencias en unos centros u otros de secundaria en la ciudad de Nueva York, y si realmente
existiera igualdad, deberia de verse reflejada en una mayor diversidad en los centros. En una primera
entrevista al director fue interesante conocer qué es lo que le motivo a escribir y realizar el documental

sobre esta tematica (Carmona, 2016):

«Habia acabado uno sobre la ignaldad racial en los Estados Unidos cuando lei un articulo en el New
York Times sobre las escuelas negyorquinas que me inspird. También mi experiencia personal me ha-
bia hecho ver que no todo el mundo habia tenido como yo unas oportunidades tan maravillosas gracias

a la educacion priblica de calidad que recibi, y me preguntaba por guéy. (CH).

Tras la revision de los estudios centrados en las evaluaciones internacionales en los anteriores apar-
tados, se ha observado que no se da realmente voz a las familias y adolescentes, actores principales del
rendimiento, de las puntuaciones en los tests, del apoyo a sus hijos e hijas, y como parte relevante de esas

denominadas «variables de contexto» que se miden:

«Durante la filmacion nos percatamos de cudnto les importaba participar. Creo que muchas veces,
cuando vienes de una familia inmigrante o pobre, tienes la sensacion de que a nadie le interesa tn
historia y no se te pregunta la importancia que tiene para i la ensenianza. Por ejemplo, todo el mundo
que entrevistaramos queria que a sus bhijos los fuera bien en la escuela, pero las familias pobres se
enfrentaban a retos adicionales. Por ejemplo, estaba el caso de una madre que no dejaba ir su hijo a
los talleres gratuitos de preparacion de la prueba porgue era demasiado peligroso volver en casa solo de
noche. En los barrios de clase media no es un tema que les preocupes. (Carmona, 2016:24).

Otro aspecto a tener en cuenta y que afecta en la decision de realizar el test e incluso poder tener una

buena puntuacion es el contexto socioeconémico y familiar: «lo que se critica es la preparacion para el examen
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porque es injusto que algunas comunidades puedan tener acceso a una mayor preparacion que otras o gue hayan tenido acceso
a centros de educacion primaria con mejores condiciones» (CH, 2017). De hecho, en Estados Unidos, los resultados
de los tests se utilizan para diversas acciones en educacion, se realizan para medir el desempefio del alum-
nado, y también para evaluar la «calidad» de los centros para tomar decisiones en cuanto a financiacion,

contratacion y remuneracioén del profesorado o incluso decisiones sobre cerrar o no un centro:

«S7 vives en una comunidad multinacional donde existen escuelas piblicas bien condicionadas de
recursos y profesorado, no hay tanta preocupacion por la educacion de tu hijo, pero en otro tipo de
comunidades es un problema [...]. El sistema piiblico americano en realidad se organiza distrito a
distrito, donde uno de los retos mds alld de la escuela es el desempleo, recursos econdmicos bajos y la

delincuencia». (CH).

Es decir, los estudiantes de clase media pueden esquivar las dificultades del sistema, pero no los que
proceden de familias con pocos recursos y viven en ciertas comunidades. Por tanto no se puede hablar de
las desigualdades al comprobar la poca diversidad en los centros de élite sino se trata primero los temas
que crean esas diferencias, y en ese sentido se trata de hablar sobre desempleo, discriminacién, y falta de

recursos en las familias.

Otro factor determinante para conseguir una buena puntuacion en el SHSAT esta en parte relaciona-

do con el conocimiento de la existencia de ese test, y el apoyo de las familias:

«Existen claras diferencias entre los grupos culturales y étnicos en relacion a la percepcion y expecta-
tivas de las familias hacia el test. Inmigrantes de segunda o tercera generacion que proceden de paises
donde la evalnacion del rendimiento es un componente importante en la edncacion, suelen puntuar
mejor en el test, por eemplo los estudiantes que su familia proviene de paises asidticos. Sin embargo,
hay comunidades, como la afroamericana, en las que no existe una cultura de preparacion del test, ya
que tampoco ven que pueda ser realmente una oportunidad para solucionar sus problemas». (CH).

Un ejemplo como anécdota que Curtis Chin indic6 fue que: «los domingos mientras los adolescentes de otras
comunidades van a la iglesia, las familias de origen asidtico levan a sus hijos a escuelas de idiomas o escuelas de preparacion

del SHSAT».

El impacto que el documental esta teniendo en las diversas comunidades de Estados Unidos, es funda-
mental para propiciar un cambio, una reflexion en los educadores no solo de ese pafs sino de la gran mayo-
rfa de paises en los que se ha proyectado. El documental ha hecho visible que la problematica no esta solo
en la realizaciéon o no del test y sus consecuencias, sino que de partida existen desigualdades econémicas y

culturales que hacen que el test no sea una prueba tan objetiva para medir las competencias del alumnado.

«Creo que el hecho de que tantisimos educadores se hayan ofrecido para utilizar el documental en sus
programas educativos, y que los sindicatos del profesorado hayan mostrado su interés, |...] indica que
estd teniendo repercusion. Lo hice pensando en los profesores y los padres, y por eso estoy muy entusias-
mado. Me ha sorprendido el hecho de que socidlogos, psicilogos y orientadores estén empleandolo. 1.o
que queremos con este documental es que la gente piense en el efecto que la pobreza y el racismo tienen
en cualquier debate. A veces tenemos esta tendencia a debatir sobre determinadas cuestiones desde
un punto de vista estrictamente teorico, sin conexion con las experiencias de la vida real por las que
pasan las familias. Se nos ocurren politicas que quizas parecen geniales sobre el papel, pero cuando se
ponen en prdctica no tienen los resultados deseados y, lo que es peor, hacen mis grande el problemay
(Carmona, 2016:25).
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El documental hace reflexionar también sobre el aspecto global alrededor de las problematicas que
envuelven las evaluaciones del alumnado. De hecho, por ejemplo segin comenta Curtis, en Springfield
(Estados Unidos), se volvia a debatir sobre la idea de utilizar una prueba estandarizada como tnico crite-
rio para acceder a las escuelas publicas de secundaria. Al igual que ocurre en muchos otros paises, existe
un debate sobre la evaluacién, y en Espana la LOMCE en parte indica que sera necesario realizar evalua-
ciones individualizadas, e informes sobre el nivel del alumnado asi como de centros. Pero lo importante
es que: «personas de diferentes paises puedan aprender las unas de las otras sobre el efecto que los tests pueden tener en las

personas y comunidades» (CH, 2017).

6. Discusién

La evaluacion del alumnado es un tema actual a debate que tiene muchas implicaciones para diferentes
colectivos, pero especialmente y del que no debemos olvidarnos, el alumnado. Antes de redactar, promul-
gar, o modificar una ley es necesario plantearse si realmente se estan recogiendo las ideas, necesidades,
oportunidades de los colectivos implicados directa o indirectamente en dicha ley. Es por ello que es ne-
cesario que los responsables del sistema educativo tengan informacion lo mas objetiva posible. Asi pues,
es necesario que se tenga informaciéon sobre cuatro grandes areas en la evaluacion: resultados, contexto
de los estudiantes, procesos de ensefianza aprendizaje y politicas y gobierno educativos (Gonzalez-Such
¢t al., 2016; OCDE, 2010).

En relaciéon al contexto escolar, tal y como sucede en la ciudad de Nueva York, la incorporacion de
alumnado inmigrante a la ESO en Espafia —que habla un idioma materno diferente, tiene pautas con-
ductuales propias del contexto socio-cultural de origen, un sistema de valores que puede ser opuesto,
y ademas experiencias académicas dispares en comparacion con el alumnado autéctono— ha cambiado

sustancialmente el contexto de actuacion docente.

Sin embargo, a pesar de observar esa realidad, la mayoria del profesorado no alcanza a comprender
la importancia o incidencia de estos factores en las posibilidades formativas de sus estudiantes. Es decir,
existe una tendencia de los docentes a justificar y asumir que, dado el contexto cultural y familiar mayo-
ritariamente precario de esos chicos y chicas, los resultados desfavorables son dificilmente cambiables
(Fernandez Sierra, 2017). Estos resultados estan en linea con el aspecto que Curtis Chin, director de
TESTED, menciond también en la entrevista: «Las expectativas del profesorado para que el alumnado sienta interés
por solicitar el SHSAT y poder tener una oportunidad para retar al contexto, es primordiaky (CH).

De lo anterior se deriva plantearse la cuestion sobre cuales serfan los factores que estarfan mas rela-
cionados con la calidad y equidad en educacion, stodos los nifios y nifias estan en una situacioén favorable
para recibir ese minimo al menos de calidad? Es por ello necesario prestar atencién al uso de la infor-
macion de variables de contexto recabada a través de los diferentes informes que se emiten a partir de
las evaluaciones autonémicas, nacionales e internacionales. En ese sentido los cuestionarios de contexto
deberfan de atender a la: descripcion de la poblacion de estudiantes, el contexto en el que sucede el apren-

dizaje; asi como el estudio de relaciones entre el contexto y el rendimiento escolar (Jornet, 2016).

A pesar de conocer cudles son los factores que mas pueden incidir en la calidad de la educacion, es ne-
cesario reconocer que existen desigualdades que los sistemas educativos no deben de reproducir, sino que

deben de eliminar la existencia de una alta segregacion escolar, socioeconémica, étnico-racial y entre los
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estudiantes inmigrantes. Superar este problema es, sin duda, uno de los mayores desafios que los paises

tienen para poder llegar a la construccion de sociedades mas inclusivas, cohesionadas y justas.
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1. Introduccién

Una determinada concepcion de la evaluacion de la calidad de la educacion superior ampara conceptual
e ideologicamente el auge de la aparicion de los rankings mundiales de universidades que son resultado de
la globalizacion, como refieren Marope, Wells, y Hazelkorn (2013:8), y una sefial inequivoca de que las
universidades viven realmente «en una época de mediciones y comparaciones». Los rankings, cuyo origen
es deportivo (Barsky, 2014), se interpretan como un reflejo de la calidad absoluta de las instituciones de

educacion superior, o por lo menos, un modo creible de cuantificarla.

Partiremos del supuesto de que la propia nocién de calidad es polisémica, compleja, no estatica y no se
puede entender mas que de manera relacional, esto es, poniéndola en juego dialécticamente con otras di-
mensiones como las relativas a la excelencia, gobernanza o equidad, y a las que hemos prestado atencion
en ocasiones anteriores (Beltran y Montané, 2015; Beltran ez a/., 2016; Montané ez al., 2017). Considera-
mos que el fundamento de cada instrumento de evaluacion esta en la definiciéon que se adopte de calidad,
incluso Pérez-Esparrells y Lopez-Garefa (2009) argumentan que es erroneo considerar que los rankings

son un mecanismo idéneo para medir la calidad de la educacion superior.

Esta suerte de razon instrumental asocia el fendmeno de los rankings, por una parte, con la interna-
cionalizacion de la educacion superior dirigida hacia «economias intensivas en conocimiento» y a la busqueda
global de talentos (Hazelkorn, 2015), por otra parte, remite a las tendencias de mercantilizacion de la educacion
universitaria alentando una «carrera por el prestigion —término aun mas discutible— destinada a incidir en la

eleccion de universidades por parte de los estudiantes (Hazelkorn, 2015).

Este contexto globalizador y de mercado se hace patente a través del interés de muchos Estados por
contar con universidades de élite atractivas para los investigadores de alto nivel y los inversores. Todo ello
con el objetivo de convertirse en motores de la generacion y difusion de conocimiento a nivel mundial
consolidando el modelo de las wor/d class universities —las que estan en puestos relevantes de los rankings— ba-
sadas en un discurso ideolégico y politico comprometido con la adecuacion de los sistemas de educacion
superior de todo el mundo a los requisitos del modelo de produccion de los mercados (Santos ez al., 2016).
En este sentido, los gobiernos de algunos paises han fomentado la internacionalizacién y han financiado
la excelencia reformando el modelo de gobernanza de las universidades (Wang, Cheng y Liu, 2012). Asf,
compartimos la hipotesis de la «gobernanza epistémica», segin la cual asistimos a una gobernanza que
opera sobre las concepciones acerca de la realidad social de los sujetos (Alasuutari y Qadir, 2016:633-652)
y «afecta a las relaciones de poder en los modos de crear, estructurar, coordinar y aplicar el conocimiento»
(Campbell y Carayannis, 2013) sostenida a través de una nueva imagen de la geopolitica internacional del

conocimiento (Bruner y Uribe, 2007).

Las tematicas relacionadas con la evaluacion de la calidad universitaria son multiples, complejas e inte-
rrelacionadas y aunque en el presente texto incidimos en aspectos generales de los rankings y sus riesgos
desde una perspectiva socioldgica, otros interesantes estudios como el de Barsky (2014) trata los procesos
por los cuales las revistas académicas internacionales (dominantemente en inglés) determinan el sistema de
organizacion de la informacién cientifica, por ejemplo, con la creacion del Institute for Scientific Information

(ISI) que mantiene una intima relacion, y es un aliado indispensable, en la elaboracion actual de los rankings.

En nuestro texto presentamos, en primer lugar, una aproximacion critica al uso de la nocién de cali-
dad, una descripciéon conceptual y metodologica de los principales rankings seguida de una reflexion en

torno a los principales riesgos que éstos conllevan.
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2. Critica de la calidad pura

Los escenarios recientes de la calidad en Educaciéon Superior forman parte de un proceso complejo y
dinamico de gobernanza epistémica que se ha ido configurando en el marco del estado evaluador (Elliot,
2002). No nos detendremos en los desarrollos de las politicas de calidad. Un examen de los mismos en
Europa Occidental y con una perspectiva transnacional se ha llevado a cabo en diferentes contribuciones
(véase, entre otros, Neave, 1995; Lorenzo Quiles y Cruz de Gracia, 2015). Lo cierto es que el término
calidad resulta en la actualidad incuestionable (¢quién osa oponerse a la calidad?) y sin duda es un reflejo
muy claro del giro lingtiistico en sociologia que Richard Harvey Brown sintetiza como: «el proceso de
construir conocimiento sociologico —desde cualquier perspectiva tedrica— que tiene mucho en comun
con los procesos con los que la gente comun junta realidad y significado en sus vidas cotidianasy. (Brown,
1983: 129). En efecto, «la nocién de calidad ha sido socializada hasta tal punto entre el comun de los ciu-
dadanos-consumidores que se acepta su existencia (en términos ontolégicos: se esencializa) y se constitu-
ye en criterio universal en la percepcidn y eleccion (...) de bienes y servicios». (Aguilar, 2006: 16-17). En
el ambito educativo su uso es tan frecuente como dificil —por no decir imposible— su definiciéon. Todos
hablamos de calidad dando por supuesto que sabemos de lo que hablamos aunque no sepamos definir
el objeto o la cualidad a la que nos referimos. Forma parte de aquellos términos que son resultado del
triunfo de la ambigliedad o cuya textura es tan abierta y maleable que acaban convirtiéndose en etiquetas,
mantras o entelequias metafisicas (hurtadas de cualquier contenido politico o historico), al servicio de
consensos amplios y faciles. En palabras del sociélogo de la educacion Carlos Lerena, «la cuestion radical
no consiste en preguntarse o saber qué es lo que quiere decir la expresion calidad de la enserianza; se trata,
no de saber eso, sino precisamente de saber qué es lo que con esa expresion se quiere callar, esto es, qué
se quiere evitar decir o qué se quiere ocultar». (Lerena, 1989:95). Estarfamos, entonces, ante una metafora
fundamental («root metaphor»), o lo que es lo mismo, ante una palabra a través de la cual percibimos el

mundo social (Alasuutari y Qadir, 2016:637-638).

En nuestro lenguaje ordinario, no decimos que hacemos calidad educativa, sino que fenemzos calidad
educativa, como una propiedad que nos pertenece y no como un proceso del que participamos. Y con
ello nos referimos a un producto (mensurable, contable) cuyo valor reside en el guantum o cantidad que
expresa, mas que en la experiencia a la que podria remitir. Cuando la calidad, asi percibida y cristalizada,
se naturaliza y se sustantiviza como un objeto de mero calculo, y no se adjetiva como experiencia relevante,
se esta contribuyendo a la construccion de una suerte de marco cultural, de una gobernanza epistémica
sustentada en una supuesta «objetividad tecnocratica» (Innerarity, 2016:11). En este sentido, la propuesta
de los rankings presenta un primer gran inconveniente objeto de debates y criticas que se basa en preten-
der que, a través de unos indices, o indicadores, se capte una realidad multidimensional y que, a pesar de
la cautela que se deberfa tener ante ellos, arrastren la capacidad performativa creando una suerte de nueva

realidad que empuja a muchas universidades a planificar el modo de mejorar su puntuacién en ellos.

Esta inversion de la calidad entendida como cantidad obedece a una confusién epistemologica sobre
la que se ha erigido una poderosa industria académica. Es la confusion, que ya denunci6 el fisico Geor-
gescu-Roegen (1971), derivada de no distinguir entre conceptos aritmomorficos y conceptos dialécticos,
ambos tan inevitables como necesarios para las ciencias sociales. Los primeros, aquellos que tienen forma
aritmética, se pueden hacer corresponder con la serie de los nimeros naturales o reales. Asi, si quere-
mos calcular la dongitud» de una mesa, la mediremos utilizando nimeros. Pero hay conceptos que no

son susceptibles de medicién con nimeros, que no son representables numéricamente, son dialécticos,
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y escapan a las leyes de la logica formal. ;Cémo podemos representar numéricamente la belleza, la vida
o la muerte? Del mismo modo, ;como podemos representar numéricamente la calidad? En realidad, la
factoria de los rankings padece la enfermedad de la aritmomania, una nueva version del clasico positivismo
de las ciencias, que invalida como no cientifico cuanto escapa a la medicion aritmomorfica, a aquello que
no es susceptible de un registro numérico. Los datos numéricos —inevitables y necesarios— no admiten
discusién. Ahora bien, las nociones dialécticas —sin las cuales no existirfa el lenguaje en el que se basa el
conocimiento y la ciencia— no tendrian ningun sentido sin la discusioén ni el debate del que se nutren y
que generan. La pretension de medir o calcular (una actividad aritmomorfica) la calidad educativa (una
nocion dialéctica) —como si esta tuviera peso, longitud o amplitud- es una contradiccioén en los términos.
Sin embargo, buena parte de la literatura académica y del negocio sobre la calidad de la educacion se basa
en este oximoron. No existe la calidad pura, ni la manera de medirla, pues el significado de este término
depende del uso que hagamos del mismo en contextos determinados, bajo condiciones especificas y para

intereses preestablecidos.

3. Sobre los rankings

Una vez establecido el marco discursivo, describimos y analizamos cuatro de los rankings mas conocidos,
tres de ellos de la League table —QS, ARWU y THE—, y otro basado en los resultados de investigacion, el
SClmago Institutions Ranking. Este tltimo, determinado por sus autores N0 como un ranking sSino como

una ordenacion de resultados.

Metodolégicamente se diferencian en que algunos se sustentan en analisis cuantitativo de la produc-
cioén cientifica, otros se basan en informaciones subjetivas sobre el prestigio y reputacién y otros combi-
nan ambos métodos. LLos rankings sintéticos convierten los datos de cada indicador en puntuaciones y a
cada una de ellos se les asigna un peso determinado en funcién de lo que consideran mas importante los
autores del ranking o del concepto de calidad subyacente. La ordenaciéon dependera de las puntuaciones

obtenidas y las mejores universidades seran las que mas cerca estén de los maximos valores.

ELIREG (Group International Ranking Exper?) movimiento académico vinculado favorablemente con la
elaboracion de los rankings (Barsky, 2014:64) se establecié en 2004 en el marco de la Reunién de Segui-
miento de la Mesa Redonda sobre «Indicadores Estadisticos para Evaluacion de la Calidad de Institucio-
nes de Educacién Superior: Metodologias de Ranking y Tablas de Posicionesy, convocada conjuntamente
por el Centro Europeo de la UNESCO para la Ensenanza Superior (CEPES) y el Instituto de Politicas de
Educacién Superior IHEP) y elaboraron el documento titulado «Principios de Betlin sobre los Rankings
de Instituciones de Educacién Superior» que quiere servir de gufa para productores y consumidores de

rankings.

En dicho documento se describe la orientacion a la filosofia de mercado de los rankings, destacando
que estos no deben ser el unico método de evaluacion de los sistemas de Educacion Superior. No obstan-
te, tanto los rankings como los benchmarking pretenden medir la calidad de servicios, programas, proyectos,
productos, organizaciones e instituciones forzando la comparacion entre diferentes instituciones y siste-

mas y la competicion entre ellos (Kriger y Molas, 2010).

Los usuarios de los rankings, segin el IREG, pueden esperar y deben exigir que los rankings, como los
Principios de Berlin indican, sean claros acerca de sus objetivos y grupos de destinatarios, reconozcan la di-
versidad de misiones institucionales, identifiquen las fuentes de informacion utilizadas y especifiquen los

contextos culturales e historicos, teniendo en cuenta que existen diferentes valores y creencias acerca de
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lo que constituye la «calidad» en la educacion superior. En el informe se afirma que los usuarios deben ser
conscientes de que existen rankings diferentes con propositos diferentes, que se dirigen a grupos diversos,
seleccionan indicadores distintos y utilizan metodologias diferentes (IREG, 2015). Como sefiala Barsky
(2014:65), parafraseando una irénica cita de Stella y Woodhouse (2006), parece como si una alerta sobre
el peligro de fumar fuera convertida en un documento que dijera: «no hay problemas con fumar siempre

y cuando usted evite los peligros del cigarrillo».

Retomaremos estos aspectos al final del texto, e iniciamos el recorrido siguiente de presentacion de
los rankings de un modo descriptivo y critico buscando un debate interdisciplinar en un area copada por la
Bibliometria y la Cientometrfa que codifican como verdades reveladas (Barsky, 2014) ideas que disimulan
las dificultades historicas y limitaciones conceptuales con que se han construido los sistemas de evalua-

cion de la calidad de las universidades y de las publicaciones cientificas.

El Ranking Académico de las Universidades del Mundo (Academic Ranking of World Universities - ARWU)
fue publicado por primera vez en junio de 2003 por el Centro de las Universidades de Clase Mundial
(Center for World-Class Universities - CWCU) de la Escuela Superior de Educacién de la Universidad Jiao
Tongde Shanghai de China, y su periodicidad es anual. Aunque el ARWU se cre6 con el objetivo de
conocer el posicionamiento de las universidades de educacion superior en China en comparaciéon con
las universidades de clase mundial, es el ranking anunal mais utilizado por universidades de investigacion en todo
el mundo.

Como afirma Barsky (2014) su creacién estuvo estrechamente asociada a la decision del sistema
universitario chino, centralizado a nivel estatal y con el objetivo de tener un modelo a seguir para el
avance de la formacién de cientificos en China siguiendo como modelo ideal el vigente en los paises
capitalistas mas avanzados.

Se trata de una lista de universidades en que se clasifican unas 500, que representan el 2 % del total
mundial. Siguiendo las aportaciones de Barsky (2014), aparecen 149 universidades norteamericanas,
con Harvard como el maximo referente, con 17 sobre las 19 primeras, seguidas de las britanicas
Oxford y Cambridge. Las universidades chinas aparecen a partir de la posicion 151, lo que evidencia
la importante diferencia entre el nivel de la calidad atribuido a estas universidades y el modelo ideal

deseado.

ARWU publica tres rankings de caracter internacional: 1) ranking general para el que utiliza seis in-
dicadores, 2) el ranking segregado por areas de conocimiento y 3) el ranking por disciplinas especificas

para los que se utilizan cinco indicadores, cuatro de ellos iguales que en el ranking general.

Para el ranking mundial de 500 universidades (ARWU) se utilizan indicadores relacionados con la
calidad docente, basados en el nimero de alumnos y profesores que han ganado premios Nobel y meda-
las Fields. La productividad cientifica se mide a través de los numeros de investigadores altamente citados,
de articulos publicados en revistas de Nazure y Science, y de articulos indexados en Science Citation Index-
Expanded (SCIE) y Social Sciences Citation Index (SSCI). Se tiene en cuenta también el nimero de arti-
culos publicados en el Science Citation Index-Expanded (SCIE) y el Social Science Citation Index (SSCI)
durante el afio anterior y el rendimiento per capita respecto al tamafio de una institucion. Califica mas
de 1.200 universidades al afio y las 500 mejores se publican en la web, a las 100 primeras se les asigna

una posicion individualizada y a las restantes una posicion global.
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Para el ranking mundial de 200 universidades desagregadas por areas de conocimiento (ARWU-
FIELD) se asigna un puesto individual para las 50 primeras universidades y el resto se agrupan. Se
valoran cinco areas de conocimiento: 1) Ciencias naturales y matematicas; 2) Ingenierfa, Tecnologia e

Informatica; 3) Ciencias de la vida y agricultura; 4) Medicina clinica y Farmacia y 5) Ciencias Sociales.

Para el ranking mundial de 200 universidades desagregadas por disciplinas (ARWU-SUBJECT)
igual que el anterior, se asigna un puesto individual para las 50 primeras universidades y el resto se
agrupan. Las disciplinas analizadas son: 1) Matematicas, 2) Fisica, 3) Quimica, 4) Informatica y 5)

Economia y empresa.

ARWU es el anico ranking de caracter internacional que depende exclusivamente de datos ob-
tenidos de forma independiente de las instituciones objeto de estudio y que no utiliza encuestas de
opinion. Su disefno es exclusivamente investigador y es muy valorado por la calidad de sus datos y

precision y confianza de sus herramientas de analisis (Docampo, 2008).

Pero, como afirman Santos, Teodoro y Da Costa (2016) la principal critica se centra en que todos
los indicadores se destinan a una sola de las misiones de la universidad, la investigacién. Como afirman
estos autores «pensar que el nimero de premios Nobel o medallas Fields pueden ser un indicador de
calidad de una universidad es seguramente una ficciény». (2016:38). Contindan afirmando que la utili-
zacion exclusiva de bases de datos como Thomas Reuters, basicamente de lengua inglesa, desvalorizan

las ciencias sociales y humanas.

Tabla I. Descriptor del ranking - ARWU

Ranking ARWU

Institucion responsable

Shanghai Jiao Tong University

Web http: / /www.shanghairanking.com/

Pais China

Ambito Internacional

Antigiedad 2003

Periodicidad Anual

Rankings que ofrece Tres: uno general, uno desagregado por dreas y uno desagregado por disciplinas.

Tamaio El general es de 500 universidades y los rankings desagregados de 200 cada uno. Los tres se elaboran sobre un tofal analizado de mds de 1.000

Centros.

Procedencia de los datos

Instituciones independientes (como la de los premios Nobel), universidades, bases de datos de Thompson Reuters y fuentes estadisticas (nacionales e
infernacionales).

(riterios de inclusion

El ranking evalda a cualquier universidad que haya ganado un Premio Nobel, una medalla Field, que haya publicado en Nature o en Science, que tenga
investigadores muy citados o con una cantidad significativa de articulos en SCIE y SSCI. Su inclusidn en el ranking depende de la puntuacion obtenida.
La inclusin en uno de los tres rankings no depende de estar incluido o no en los otros dos. Se puede estar en los tres, en dos o solo en uno

Tipo de indicadores para el ranking general

Relativos (1=10%):

Rendimiento docente (10%). Es la suma de los cinco indicadores absolutos entre el fotal de profesores.
Absolutos (5=90%):

Alumnos premiados (10%).

Profesores premiados (20%).

Profesores mds citados (20%).

Articulos en Naturey Science (20%).

Articulos en SCIE y SSCI (20%)
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Absolutos (5=100%):
Alumnos premiados (10%).
) o Profesores premiados (15%).
Tipo de indicadores para el por dreas y disciplinas o
Profesores mds citados (25%).
Articulos en SCIE y SSCI (25%).

Articulos publicados en las revistas mejor valoradas respecto del total de revistas en cada campo (25 %)

Fuente: Adaptado de FICUE (2014:24).

b) Times Higher Education World University Rankings (THE)
El Times Higher Education World University Rankings (realizado por la revista Times Higher Education) pro-

porciona informacion relacionada con la docencia, la internacionalizacion, la innovacion, la investiga-
cion y la repercusion cientifica de las universidades a través de un ranking general y otro desagregado
por areas de conocimiento a partir de 13 indicadores. Asimismo, ofrece un ranking de universidades

de menos de 50 afos de antigliedad.

El ranking THE recoge la informacion a través del analisis bibliométrico de publicaciones y citas en
los ultimos diez afios dentro de cada una de las seis areas tematicas (Artes y Humanidades, Ciencias
clinicas, Ingenierfa y tecnologia, ciencias bioldgicas, ciencias fisicas y ciencias sociales), y una encuesta

on line a académicos de todo el mundo realizada por Thomson Reuters.

Como senala la Guia de buenas pricticas para la participacion de las universidades espasiolas en los rankings
internacionales elaborada por el Ministerio de Educacion y Deporte y coordinado por Sanz-Casado
(2015:24), THE excluye a las instituciones que no tienen estudiantes de grado, las que ensefian una
sola disciplina, o aquellas cuya produccion en investigacion fue menor 200 articulos al afo. El ranking
generalista de THE tiene dos grandes diferencias con ARWU. La primera es que un tercio de la pon-
deracion del ranking se basa en una encuesta realizada a mas de 10.000 académicos. El empleo de este
tipo de indicadores subjetivos ha sido objeto de fuertes criticas, ya que, entrafia deficiencias por su
subjetividad y por la composicion territorial de los expertos consultados ya que es imposible que un
evaluador conozca todas las universidades del mundo para emitir un juicio (Pérez y Esparrells, 2009).
Por otra parte, los datos los obtienen de las propias universidades y no de fuentes externas, con el

problema de homogeneizacion entre universidades y paises a la hora de su correcto empleo (Sanz-
Casado, 2015).

Tabla Il. Descriptor del ranking - THE

Ranking THE
Institucion responsable Revista Times Higher Education
Web http:/ /www.timeshighereducation.co.uk /worlduniversity-rankings/
Pais Reino Unido
Ambito Internacional
Antigiedad 2010
Periodicidad Anual
Rankings que ofrece Dos: uno general y ofro desagregado por dreas de conocimiento
Tamaio El general contiene 400 universidades. El ranking por dreas, 50
Procedencia de los datos Las propias universidades, Thomson Reuters y la opinion de académicos de todo el mundo
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Todas las universidades son analizadas de manera automdtica, exceptuando aguellas que no ofrezcan formacidn de grado, que ensefien en un campo

(riterios de inclusidn : S ' L i .
excesivamente especializado o hayan publicado menos de 200 por afio. Su inclusidn en los rankings depende de su puntuacion

Relativo respecto el tamaio de cada universidad (10= 37 %):
Alumno/profesor.
Doctorados/licenciados o graduados.
Doctorados/profesores.
Ingresos tofales /profesores.
Ingresos por invesfigacidn,/profesores.
Articulos publicados por profesor/fotal profesores.
Tipo de indicadores para el ranking general Estudiantes extranjeros/nacionales.
Docentes extranjeros/nacionales.
Publicaciones con un coautor extranjero,/ fotal de publicaciones de la universidad. - Ingresos de empresas/profesores.
Absolutos respecto el tamaio de cada universidad (1=30%):
Numero de citas que generan los articulos publicados por una universidad.
Subjetivos (sondeo de opinién) (2=33%): -
Prestigio adjudicado a la docencia del centro.

Prestigio adjudicado a la investigacion del centro

Fuente: Adaptado de FICUE (2014:42).

c) QS World University Rankings®
La organizacion britanica QS World University Rankings (ranking QS) comenzoé a publicar su propio

comparativo de las mejores universidades a nivel internacional en 2009 a raiz del fin de su sociedad

comercial con la revista Times Higher Education con la cual elaboré conjuntamente el ranking THE
entre 2004 y 2009°.

Utiliza tres tipos de datos segun el informe FICUE (2014): Encuestas oz /ine entre académicos
referidas al prestigio de las instituciones, las bases de datos Scopus® para la informacion sobre la pro-
duccion cientifica, ratios de recursos docentes e internacionalizacion extraida de las propias universi-

dades para tratar la calidad educativa.

Desde su creacion, el O World University Ranking identifica mas de 52 materias, pero solo se inclu-
yen en el ranking aquellas que cumplen tres requisitos: recibir mas de 20 respuestas entre académicos
en las encuestas oz /ine, que lleven mas de cinco afios con publicaciones en ese campo, y que la disci-

plina impartida se ofrezca en formacioén de grado y en programas de posgrado (FICUE, 2014).
Ofrece cuatro tipos de rankings:

1) El general, construido a partir de seis indicadores (reputacion académica, reputacion para las
empresas, ratio de profesores por alumno, nimero de citas, internacionalizacion del profesora-

do e internacionalizacién del alumnado).

2) El de las mejores universidades de menos de 50 afios, elaborado con los resultados del ranking

general.

3 Este ranking se difunde directamente como QS a través de U.S. News & World Report de los Estados Unidos. Hay que sefialar que la ruptura mencionada con el
Times no fue por cierto amigable y ambos grupos se critican duramente en sus documentos y compiten fuertemente por sus posiciones en el mercado de evaluacion
(Barsky, 2014).

4 Seopus es del grupo editorial Elsevier, creado en el afio 2004, mientras que The Times se asocié con Thompson Reuters, lo que muestra la importante batalla econ6-

mica por el monopolio del suministro de la informacién que esta detras de estos procesos supuestamente académicos.
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3) El desagregado por areas de conocimiento (Artes y Humanidades, Ingenieria y Tecnologia,

Ciencias biolégicas y medicina, Ciencias naturales y Ciencias sociales y gestion empresarial), a

partir de cuatro indicadores.

4) El desagregado por disciplinas especificas, con los mismos indicadores que el anterior.

Tabla Ill. Descriptor del QS World University Rankings

Ranking QS

Institucidn responsable

Quacquarelli Symonds (QS)

Web https:/ /www.topuniversities.com /university-rankings

Pais Reino Unido

Ambito Internacional

Antigiedad 2011

Periodicidad Anual

Rankings que ofrece Tres: uno general, uno desagregado por dreas y uno desagregado por disciplinas

Tamaio El general es de 800 universidades; el desagregado por dreas de 400; y el de disciplinas de 200. Los tres se elaboran sobre un total analizado de unas

2.000 insfituciones

Procedencia de los datos

Dos encuestas, base de datos Scopus, universidades y otras instituciones educativas de cada pais.

(riterios de inclusidn

Las universidades seleccionadas son analizadas de manera automdtica. Su inclusion en el ranking depende de su puntuacidn.

Objetivos:

Relativos (4= 50%):

- Profesores contratados,/alumno (20 %)

- (itas que recibe cada profesor/ tofal de profesores (20 %)

- Docentes extranjeros/nacionales (5 %)

Tipo de indicadores para el ranking general

- Estudiantes extranjeros/nacionales (5 %)
Absolutos (0)

Subjefivos (sondeos de opinion) (2=50%):
- Reputacion académica (40 %)

- Reputacion para empresas contratantes (10 %)

Fuente: Adaptado de FICUE (2014:8).

d) SCimago-Institutions Rankings (SIR)

SIR desarrollado por el grupo de investigacion SClmago ILAB’, es un recurso para la evaluacion de
universidades y de instituciones de investigacion cientifica de todo el mundo, que genera informacion
de rankings con el fin de analizar los resultados de investigacion. SCImago incluye una seleccion de
indicadores bibliométricos, una cobertura inmensa de revistas de impacto y concentra sus intereses
en paises iberoamericanos (Lorenz y Cruz, 2015:168). SIR incluye y clasifica instituciones académicas
que realizan investigacion, ordenadas por un indicador compuesto que combina tres grupos de indica-
dores basados en: (1) investigacion, (2) innovacion e (3) impacto social medida por la visibilidad de su
web. Como sefialan sus autores, no se trata propiamente de un ranking si no de una ordenacion a partir
de la produccion cientifica de las instituciones que debe entenderse como un rango predeterminado de
distribucién, no como una propuesta de ranking. El inico objetivo de estos de informes es caracterizar

los resultados de la investigacion de la organizacion con el fin de proporcionar informacién util para

Los miembros del grupo SCImago pertenecen al Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC) y a las Universidades de Granada, Alcala de Henares y
Catlos I1I de Madrid, Extremadura, Oporto (Portugal), Universidad Nacional de la Plata (Argentina) y Pontifica Universidad Catdlica de Valparaiso (Chile).
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las instituciones, los politicos y los gestores de oficinas de investigacion, ya que es una herramienta

valida capaz de analizar, evaluar y mejorar los resultados de investigacion.

Sus parametros de analisis son:

Produccioén total de documentos publicados (tiene en cuenta la base de datos Scopus).

Citas recibidas por publicacion.

Colaboracién internacional (proporcion de articulos publicados en cooperacion con investiga-
dores y centros extranjeros).

Indicador SJR (§Clmago Journal Rank) normalizado (media global de la relacion entre el SJR de las
revistas en que publica la misma institucion y el SJR promedio de las revistas del area tematica).
Indice de citacién normalizado (proporcién entre el nivel de citas recibidas por la institucién y

el nivel medio de citas en las areas tematicas de los articulos)

Las instituciones participantes se seleccionan con el unico criterio de que tienen que ser institu-

ciones universitarias y de investigaciéon con mas de 100 articulos publicados e incluidos en la base

de datos Scopus. A efectos de la clasificacion, el calculo se genera cada afio a partir de los resultados

obtenidos durante un intervalo de cinco afios cuyo ultimo afio corresponde a dos afios antes de la

edicion del ranking. En la edicion 2016 los resultados utilizados fueron los del periodo de cinco afios
(2010-2014). En la ediciéon 2016 a nivel mundial se clasificaron en su totalidad a 5.147 instituciones,

siendo 2.894 las correspondientes al sector de Educacion Superior.

Tabla IV. Descriptor del Ranking - SIR

Ranking SIR
Institucidn responsable SCImago Research Group
Web http: / /www.scimagoir.com/
Pais Espaiia
Ambito Internacional
Antigiedad 2009
Periodicidad Anual
Rankings que ofrece Uno
Tamaio Andliza y publica datos de 3.290 instituciones (no solo universidades)
Procedencia de los datos Base de datos Scopus

(riterios de inclusion

Haber publicado ol menos 100 documentos cientificos de cualquier fipo (articulos, revisiones, cartas, conferencias, etc.) durante el dltimo afio del
periodo tomado en cuenta para realizar cada ranking anual

Absolutos (7): -
Articulos publicados

Articulos en colaboracion con instituciones extranjeras

Tipo de indicadores respecto tamafio de la universidad  Arficulos publicados en las revistas mejor valoradas

Promedio de citas recibidas/total de citas en el mundo
Grado de concentracidn o dispersion temdtica de la produccion cientifica de la institucion

Arficulos mds citados,/total de articulos de un drea. - Articulos en los que el autor principal pertenece a la institucién evaluada

Fuente: Adaptacion FICUE (2013).
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4. Luces y sombras de los rankings

A pesar de las criticas que puedan hacerse en contra de los rankings —muchas de ellas fundamentadas,
entre otras cosas, por su cuestionable construccion metodoldgica—, no se puede negar su legitimidad
(Altbach, 2006) ni el impacto que tienen en el ambito universitario. Posiblemente uno de los efectos mas
destacables sea la poderosa influencia que ejercen «en las decisiones de los estudiantes sobre la universi-
dad a la que deberfan asistir, y cuanto estarfan dispuestos a pagam por un titulo de determinada institucion
(Ordorika y Lloyd, 2013:210).

De acuerdo con Marmolejo (2010), sin importar lo que pensemos, los rankings se han convertido en
parte del entorno institucional de la educacion superior. Aunque es cierto que estos comparativos «pue-
den ser una herramienta util que ayuda a guiar el mejoramiento institucional» en el nivel superior (Mar-
molejo, 2010:2), también lo es que deben analizarse con escepticismo y manejarse con cuidado, como
suscribe Baty (2012), editor del ranking THE.

Si bien los rankings son un instrumento legitimo y util en muchos aspectos, uno de los principales
problemas estriba en la facilidad que tienen para simplificar la realidad y crear la impresion de que una
universidad es mejor que otra, basandose en una serie de indicadores usados arbitrariamente para medir
la calidad de las universidades (Cheol Shin ez a/., 2011; Erkkild, 2013; Federkeil e a/., 2012; Marope ¢t al.,
2013; Ordorika y Lloyd, 2013).

Los rankings internacionales, principalmente de la Leagne table, comparten el fuerte impacto mediatico,
pero, también, importantes criticas sobre su construccion metodolégica, entre ellas, el hecho de que en
algunos solo se analicen determinados campos cientificos, se consideren solo unos pocos indicadores,
se estudie solo un grupo de instituciones del sistema universitario o se abuse de indicadores bibliométri-
cos o asociados a la producciéon de publicaciones cientificas mostrando solamente una dimension de las
actividades universitarias (Sanz-Casado ez a/., 2013). Como sefalan Pérez-Esparrels e al., (2010) existen
opiniones que clasifican los rankings como un «sin sentido» ya que mas alla de las limitaciones que pre-
sentan pecan de ingenuidad (Harvey, 2008) al medir exclusivamente lo que es posible medir, no lo que es
relevante medir (Stella y Woodhouse, 20006).

Otro aspecto a destacar es la poca diferenciacion entre el tamafio de las universidades. Asi, una univer-
sidad muy grande, pero con un nivel de resultados muy pobre es un problema mucho mayor que una uni-
versidad con ese mismo nivel pero mas pequefa. Pérez y Aldas (2016) senalan que algunos de los rankings
mas citados son de volumen, puesto que la mayoria de variables con las que se construye proporcionan
datos absolutos (nimero de premios nobel o medallas Fields), pero no relativos al tamafio de la univer-

sidad. Otros rankings, como el QS World Universities Ranking, utilizan variables normalizadas por tamafio.

Los actuales rankings no suelen contemplan la responsabilidad social de las universidades, y no con-
templan la multidimensionalidad, ni suelen analizar las asociaciones entre los indicadores, asi como la

implicacién de otros factores externos

En este sentido, diversos informes, entre el que destaca la Guia de buenas practicas para la participacion
de las universidades espariolas en los rankings internacionales, (Sanz-Casado, 2015) sefala una serie de riesgos a
tener presentes en relacion a los rankings, entre los que hemos seleccionado algunos, propuesto otros y

ampliado el contenido a modo de didlogo:
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Riesgo de confundir lo que se puede medir con la que es importante medir. El planteamiento sistémico y organi-
zado de la informacion de las publicaciones (ISI, THOMPSON) mantienen una estrecha relacion con
los principales rankings ya que éstos basan sus resultados de investigaciéon basandose en dichas bases
de datos, descuidando otros aspectos irrenunciables en la actividad de las universidades como la do-
cencia, la innovacién o la responsabilidad social. En la medida en que no se utilicen datos sobre estas
otras actividades no sera licito extrapolar los resultados de investigacion a las demas actividades (Sanz-
Casado, 2015:9). La precision reclamada para la medicién puede en realidad ocultar la importancia de
lo que no se mide. Existe, pues, una tension entre lo que es facilmente mensurable, pero puede no ser

significativo, y lo que es de gran importancia, pero no puede medirse (Unterhalter, 2016).

Riesgo de utilizar indicadores sintéticos poco robustos. La principal caracteristica de los rankings es que simplifi-
can una realidad multidimensional y justamente esta caracteristica los hace muy sensibles a las variables
utilizadas. A ello se une la dificultad de agregar todos estos indicadores en uno solo para construir un
indice sintético o la dificultad de contemplar conjuntamente variables relativas a cantidad y calidad.
La asignacion de pesos a los indicadores, o el empleo de indicadores basados en reputacion implican
un determinado grado de subjetividad (Sanz-Casado, 2015:9). ARWU recurre al nimero de Premios
Nobel y medallas Fields como indicador para estimar la calidad de la docencia y el profesorado que
trabaja en las universidades. Puede cuestionarse, sugieren Federkeil ez a/., (2012), si este indicador en
realidad mide la excelencia en la investigacion o mide el prestigio de las universidades para la atraccion
de talento.

Rankings como el THE o el QS utilizan algunos indicadores que los diferencian del ARWU, pues se
valen de encuestas de opinion (conocidas como reputation surveys). Las encuestas utilizadas como herra-
mientas para estimar la calidad de las universidades unicamente pueden ser relevantes si las personas
que participan en la muestra tienen una opiniéon fundamentada en hechos sobre los que estan evaluan-

do, aspecto seriamente cuestionado (Flores y Villasefior, 2015).

Riesgo de fijarse solo en la élite. 1.os rankings son elitistas por naturaleza: mas de 16.000 universidades en el
mundo nunca podran clasificarse en alguno de estos comparativos (Rauhvargers, 2011). Los rankings
internacionales se centran en un limitado numero de universidades —las 500 que contempla el Ranking
de Shanghai representan menos del 3 % de las existentes en el mundo— utilizando criterios inaplicables
para evaluar a la gran mayorfa de las instituciones que conforman los sistemas universitarios de cual-
quier pais, incluidos aquellos con sistemas universitarios mas potentes (Sanz-Casado, 2015:10). Por
analogfa, la utilidad los rankings para los sistemas universitarios requiere considerarlos desde una pers-
pectiva mas amplia e incluyente que la utilizada por los rankings internacionales. Esto sucede, como
afirman Sanz-Casado ¢f al., (2013:3), porque muchos rankings toman como modelos de universidad las
de Estados Unidos (o de los paises anglosajones) en los que predomina un tipo de universidad mas
elitista y orientada fundamentalmente a la investigacion. Este modelo impide detectar la diversidad de
tipologias que existen en otros contextos y que resultan igualmente valiosas para el desarrollo integral

de su entorno.

Riesgo de comparar universidades heterogéneas. Las universidades poseen distintas especializaciones por cam-
pos cientificos o en sus actividades (mas o menos orientadas a la docencia, a la investigacion, o al desa-
rrollo tecnoldgico). Las universidades también son heterogéneas en cuanto a su historia, coexistiendo
universidades varias veces centenarias con universidades de reciente creaciéon (Sanz-Casado, 2015:10).

Marginson (20006) llama la atencién sobre que los rankings globales usan de esta forma sobreentendida
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una distincién discriminatoria entre dos tipos ideales de universidades, la universidad de investigacion
intensiva y la de educacién vocacional, masificada. Por su propia naturaleza institucional compleja, las
universidades, que agrupan carreras disimiles que integran disciplinas con tradiciones diferenciadas en
relacion a los campos del conocimiento y de las aproximaciones epistemoldgicas a estos, parecen no
poder ser sometidas a un tratamiento similar a escala planetaria. No todas las universidades tienen los
mismos objetivos ni la misma historia institucional y nacional, por lo que es cuestionable la considera-

cion de las «mejores universidades».

Riesgo de confundir las partes con el todo: distribucion territorial. Tomar en consideracion el numero de veces que
son citadas las publicaciones de los investigadores como indicador de calidad representa otro problema,
ya que los cientificos norteamericanos que son los mas numerosos tienden a citar a sus compatriotas
(Flores y Villasenor, 2015), dejando de lado especialmente aquellos que no son angléfonos. El inglés es
el idioma de las ciencias duras, pero no necesariamente es el idioma principal en campos como las hu-
manidades y las ciencias sociales, donde los investigadores hispanos son mas representativos (Altbach,
2000). Esta cuestion representa otra de las caracteristicas de los rankings que perjudica, por una parte,
a las universidades de los paises en donde el inglés no es la lengua oficial y por otra a determinadas
disciplinas como las Ciencias Sociales. Acerca de esta notable deficiencia metodologica, Federkell ez al.,
(2012: 36) sefialan que «la reputacion de las universidades como atributo de su calidad [...] se ve fuerte-

mente afectado por la estructura de la muestra en términos de su distribucion regionaly.

Riesgo de no comprender la dimension de negocio de los rankings. Siguiendo a Barsky (2014) podemos afirmar
que los mercados globales incluyen también el gran negocio de la evaluacion universitaria: los rankings.
A partir de 2007 los rankings fueron compilados por la consultora de temas educacionales Quacquare-
lli- Symonds (QS), dirigida por Nunzio Quacquarelli. En el ano 2009 Times Higher Education corté
sus vinculos con QS y firmé un acuerdo con Thomson Reuters.

Thomson Reuters, nacida en 2008, es una de las grandes compafias que suministra informacion para
empresas y profesionales sobre diversos temas (Barsky, 2014:37) y principalmente es el mayor pro-
veedor de informacion financiera del mundo. Su plataforma proporciona a los académicos y adminis-
tradores universitarios acceso a bases de datos del mundo de 12.000 de las revistas de mayor impacto
académico y mas de 110.000 resimenes de congresos. Abarca las Ciencias Exactas y Naturales, las
Ciencias Sociales, Artes y Humanidades. Tiene su sede en Nueva York, opera en mas de 100 paises y
emplea unas 50.000 personas (Barsky 2014:38). Esta alianza entre una poderosa compafia y la medida
de la calidad de las universidades deberia hacernos pensar en las reglas del juego con una orientaciéon
comercial que acaban asumiéndose como imperativos irrenunciables y forman un entramado que

trasciende cualquier concepcion de calidad.

5. Consideraciones finales

LLa llamada «cultura de la evaluacion» (Elliot, 2002), desplegada en el campo de la educacion superior,
ha requerido y propiciado el desarrollo de diversos métodos e instrumentos para medir, calificar y dar
seguimiento al desempefo y resultados de las funciones académicas y actividades de gestion de las ins-
tituciones. Dentro de la gama de modalidades evaluativas (Brooks, 2005), concretamente la evaluacion
comparativa, ha adquirido relevancia a medida que ofrece referentes para contrastar los logros y avances
de instituciones ante los resultados obtenidos por otras unidades del conjunto. En tal contexto, los ran-
kings y tablas de posiciones (league tables), cuya elaboracion se remonta varias décadas atras en el ambito

anglosajon a nivel nacional, se ha expandido internacionalmente.
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Si captamos con cierta distancia critica el conjunto descrito en el texto, podemos apreciar una serie de
caracteristicas en las que parece no importar tanto el significado como el significante. En la actualidad,
en efecto, asistimos a la configuracion de una neoescolastica, en la que de algin modo se reedita el de-
bate entre realistas y nominalistas (el nombre de la calidad no es la calidad), y en la que prevalece mas el
cumplimiento de una serie de requisitos formales que de cuestiones sustantivas. En segundo lugar, en los
mecanismos de aseguramiento de la calidad se aprecia un énfasis en los resultados (concebidos como pro-
ductos), antes que en los procesos educativos. Paraddjicamente, las exigencias de calidad estan medidas o
mediadas por instrumentos y procedimientos hegemonicos principalmente de caracter cuantitativo, que
acaban cristalizando en una poderosa industria contable (indicadores, rankings, comparaciones...). Esta
manera de medir la educacién desplaza las logicas institucionales hacia nuevas logicas que subordinan el
conocimiento a lo que se ha dado en llamar economia del conocimiento. Por otra parte, llama la atencion
que, ademas de los instrumentos al servicio del crecimiento productivo, no se hayan desarrollado en igual

medida instrumentos vinculados primordialmente al desarrollo social o de ciudadania.

En el fondo, la consideracion de la medida de la calidad educativa a través de los rankings, parte de un
equivoco, a saber: medir significa registrar, informar, es una actividad descriptiva; evaluar significa emitir
juicios de valor fundamentados, es una actividad normativa. Pero medir no es evaluar. No se pueden de-

rivar consecuencias normativas —como de hecho se hace— de cuestiones descriptivas.

Lo que se desprende del marco que hemos presentado es la necesidad de un profundo cambio de
perspectiva para recuperar y reconstruir los discursos sociales de los actores que participan y estan impli-
cados en las propias instituciones. Al fin y al cabo, el valor de la calidad educativa no depende tanto de la
rendicion de cuentas (accountability) sino de la rendicion de sentido (sense-abilty). Por eso, los instrumentos
que ayudan a medir la calidad educativa han de estar al servicio del valor educativo (es decir, de aquello
que vale la pena), y no a la inversa: una calidad educativa subordinada a los instrumentos que la miden,
ignorando el horizonte de los auténticos fines emancipadores que ha guiado y ha de seguir guiando el

desarrollo de la educacion supetior.

En los rankings analizados en el presente texto se percibe el supuesto tacito de que una buena univer-
sidad es aquella cuya investigacion es altamente competitiva sin medir otros parametros. El prestigio en

ese ambito eclipsa otras virtudes educativas.
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Resenas

Michael James Grenfell, (2014) [2007]. Pierre Bourdien. Londres: Bloomsbury. ISBN: 978-14-4115-469-9,
272 paginas.

Juan Pecourt Gracia!'

n su trabajo Pierre Bourdien, Michael James Grenfell presenta una vision comprensiva sobre la
investigacién educativa del socidlogo Pierre Bourdieu que resulta de gran interés. El titulo del
libro puede resultar engafoso, ya que sugiere una presentacion general de su trabajo sociolégico,
cuando en realidad se trata de una indagacién sobre su interpretacion del mundo educativo. Por

ello hay que situar el libro dentro de la coleccion de la que forma parte (la Bloomsbury Library of Educational
Thongh?), dedicada a la publicacion de estudios sobre los tedricos mas influyentes en el campo educativo,
como Rousseau, Dewey, Freire o el propio Bourdieu. Teniendo en cuenta que las ideas de Bourdieu han
llegado de forma selectiva, de manera que algunos conceptos han sido mas influyentes que otros, este tra-
bajo proporciona la oportunidad de abordar en detalle sus ideas mas conocidas, pero también de indagar
aquellos trabajos que han pasado mas desapercibidos, pero que, pese a todo, siguen teniendo vigencia a

la hora de entender qué sucede actualmente con la educacion.

El libro de Grenfell esta organizado en cuatro apartados. En el primero se contextualiza el trabajo
de Bourdieu en relacién con el trabajo inaugural de Marx, Weber y Durkheim, y se sitda en el contexto
histérico e intelectual de la Francia de posguerra, donde el socidlogo francés tiene que definir su analisis
social frente a figuras tan potentes como Sartre o Lévi-Strauss. En el segundo apartado se presenta una
exposicion critica del pensamiento educativo de Bourdieu y se realiza un recorrido por su pensamiento
educativo en diferentes momentos historicos. Podemos identificar tres libros capitales que suponen tres
hitos en la construccion de su mirada sobre la educacion: La Reproduccion (1970), Homo Academicus (1984)
y Nobleza de Estado (1989). En general, los manuales de sociologia de la educacion han tendido a resaltar
las aportaciones del primero, dejando en segundo plano las innovaciones que introduce en las obras pos-
teriores. El tercer apartado se centra en la recepcion de la obra de Bourdieu y su influencia en la nueva
sociologifa de la educacién. Y, finalmente, en el cuarto apartado, se realiza una revision critica de su trabajo

y se reflexiona sobre su actualidad en el nuevo milenio.

Posiblemente, el principal valor del trabajo es, como deciamos, la presentacion global que se realiza del
analisis educativo de Bourdieu, un recorrido desde los primeros estudios durante la expansion del Estado
del Bienestar en Francia hasta las obras posteriores en pleno apogeo del neoliberalismo. A estas alturas, el
trabajo La reproduccion, escrito junto a Jean-Claude Passeron, es bien conocido en los circulos académicos
y lo han comentado analistas diversos. Cuando un trabajo tiene éxito y se generaliza (y a veces se cita sin

una lectura profunda), es facil olvidar la dimensién innovadora y de ruptura que tuvo en sus origenes. Asf,

1 Departament de Sociologia i Antropologia Social. Universitat de Valéncia, juan.pecourt@uv.es
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Grenfell recuerda de forma acertada la ruptura que supuso su trabajo frente al analisis marxista prepon-
derante del periodo. Mientras colegas suyos como Touraine, Baudelot y Establet, seguian analizando las
instituciones educativas de acuerdo a las nociones marxistas de «clase revolucionaria» o «contradicciones
del capitalismo», Bourdieu las abandoné de forma consciente al considerarlas inadecuadas para entender
el presente, lanzandose a explorar nuevos territorios. Para ello, introducira elementos nuevos como el
arbitrario cultural, el capital cultural, la violencia simbdlica y el habitus. La basqueda que emprende en Lz
reproduccion, que a pesar de sus innovaciones sigue inscrita en la corriente estructuralista de esos afios, y
guarda semejanzas con el trabajo de coetaineos como Althusser, continuara en los afios posteriores, en los
que realizara un intento consciente de desprenderse del determinismo que, en algunos casos, se detecta

en su etapa mas estructuralista.

En este sentido, el analisis que realiza de Homo Academicus y La Nobleza de Estado en las décadas pos-
teriores es especialmente relevante. En estos trabajos Bourdieu muestra como su sociologia de la educa-
cién no es una subdisciplina especializada desconectada del resto, sino que forma parte de un proyecto
global que consiste en realizar una sociologia de las desigualdades sociales, uno de cuyos mecanismos
fundamentales son las instituciones educativas, desde la escuela a las universidades de elite. En Homo
academicus analiza las dinamicas internas y las transformaciones del campo universitario en el Paris de los
afios sesenta, y las relaciona con el levantamiento de mayo del 68. En este trabajo avanza en su nocién de
campo como herramienta metodoldgica basica para comprender el mundo educativo. Entiende el campo
como un espacio de luchas y conflictos, y relaciona (de forma bastante convincente) las disputas teoricas
y metodoldgicas con las posiciones institucionales en el ambito universitario. De alguna forma, el origen
de clase del individuo (por ejemplo, el del profesor universitario) es refractado por su posicion dentro
de un campo profesional especifico, como es el campo académico. Esto le lleva a desechar el analisis de
clases ortodoxo, porque considera que no sirve para comprender lo que esta pasando en el terreno edu-
cativo. Este analisis de la educacion superior como mecanismo reproductor de las desigualdades sociales
continuara en afios posteriores con La Nobleza de Estado, en el que continia el analisis de los campos
educativos. En este caso, abordara el papel de las grandes écoles (como la HEC y la ENA) en la formacion

de las elites francesas y la legitimacion de las desigualdades existentes.

Aparte de la visién de conjunto que aporta, un segundo elemento a destacar del trabajo de Grenfell,
es la reivindicacion de la dimension critica propuesta por Bourdieu. Como decfamos, el sociélogo francés
eludio el analisis marxista de la educaciéon en un momento en que éste tenfa un papel preponderante.
Desde los afnos 80, la reinvencion del capitalismo impulsada por Thatcher y Reagan ha tenido, como
en tantas otras cosas, una influencia importante en las perspectivas que utilizan los nuevos sociélogos
de la educacion. Se han eclipsado conceptos como resistencia, poder, ideologia y control, mientras han
ganado peso otros como gestion escolar, organizacion escolar y rendimiento del alumnado. Las aporta-
ciones mas recientes tienden hacia un mayor realismo y pragmatismo. El analisis marxista, defendido en
su dia por numerosos estudiosos y sustento de una concepcion radical de las instituciones educativas, se
ha diluido sin que hayan surgido alternativas claras que aborden los espacios abandonados. En este con-
texto de moderacion y retraimiento de la critica, el trabajo de Bourdieu proporciona, precisamente, una
renovacion del aparato critico que parecia haber envejecido de golpe, como resultado de la desbandada
de los marxistas. Su planteamiento, junto a las revisiones criticas realizadas desde la sociologia de género
o el postcolonialismo, resulta de gran interés para contrarrestar las visiones tecnocraticas que, en ciertas

ocasiones, puede transmitir el analisis de la realidad educativa.
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Adriana Marrero!

on frecuencia, la sociologfa de la educacién se mueve con dificultad en el vasto campo que
intermedia entre los estudios tedricos, muchas veces de inspiracion filosofica, que permiten

comprender y dar sentido a las grandes tendencias de los sistemas escolares en las sociedades

contemporaneas, y la investigaciéon empirica, por lo general, demasiado preocupada por la
exactitud de la medicién y la confiabilidad de los datos que pretenden representar aquellas tendencias.
No es raro que asf suceda. Por un lado, una acentuada conciencia tedrica genera una vision mas comple-
jizante, mas critica, y menos pragmatica frente a las necesidades de evaluaciéon que enfrenta todo sistema
educativo y suele, por ello afrontar directamente la tarea de discutir las bases, supuestos y consecuencias
de esa evaluacion. Por otro, la preocupacion por la precision de las evaluaciones, que ha sido parte im-
portante de las discusiones sobre el estado de la educacion en distintas partes del mundo en los ultimos
tiempos y de multiples estudios comparativos, lleva implicito un cierto olvido de la «validez» sustantiva
de la medicion, esto es, un notorio silencio sobre la pregunta de qué es aquello que se esta midiendo,
cual es su naturaleza y su historia, en qué tipo de relaciones esta inscripto, y hasta qué punto, finalmente,

esos indicadores realmente miden aquello que pretenden medir.

Lo teérico y lo empirico, el mundo de las ideas abstractas y de la experiencia, muchas veces cuan-
tificada, suelen funcionar, en la sociologia, como poderosos polos de atraccion que no permiten ni la
equidistancia, ni el dialogo. Una tercera vertiente, de origen etnografico, elude la tension entre esos dos
polos, simplemente, prescindiendo de ambos. Sin teoria propiamente dicha, escudada en la ingenua
pretension de que es posible comprender la realidad sin supuestos tedricos previos, y evitando, también,
pisar el complejo terreno de la recurrencia, que es el terreno de lo cuantitativo, pero también y sobre
todo de lo social, se adentra en la perspectiva de unos sujetos que pocas veces son vistos, realmente,
como actores y agentes inscriptos en una situaciéon social concreta, de tiempo y de espacio. Las tres
tradiciones y los tres modos de estudiar la educacion y los sistemas escolares actuales, suelen convivir,
o con extrema dificultad, o con reciproca indiferencia, configurando, en los hechos, tres comunidades
separadas, con distintos puntos de partida, abordajes y métodos. Esto es particularmente cierto en el
mundo hispano de los estudios sobre educacion, pero es también un rasgo que caracteriza al trabajo

sobre educacién en muchas partes del mundo.

1 Universidad de la Republica (Uruguay), adtiana.marrero.fernandez@gmail.com
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]
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Tal vez sea por todo esto, que el libro que nos ofrecen Tim Rudd y Ivor Goodson, impacta al lector con
un sorpresivo efecto de frescura, profundidad, agudo interés intelectual y, lo que mas extrafio, dado el tema
sobre el que trata, mucha, muchisima motivacion. Me refiero a «Negotiating Neoliberalism: Developing

Alternative Educational Visions», publicado por Sense Publishers al comienzo en este mismo ano 2017.

Las multiples virtudes de este libro no son faciles de sistematizar. Destacaré lo central: El neoli-
beralismo, en especial su impacto a partir de la crisis de 2007, como tema, como factor determinante
de importantes cambios sociales y politicos, como factor distorsionante de las practicas educativas y
evaluativas de los docentes y en definitiva, de la vida de educadores y estudiantes afectados en practica

cotidiana y su proyeccion de futuro.

Cuando ya pensabamos que no quedaba nada nuevo para decir sobre el neoliberalismo y el modo
c6mo ha afectado las politicas publicas, los sistemas educativos, y las vidas de millones de docentes y
estudiantes alrededor del mundo, el libro editado por Tim Rudd y Ivor Goodson, provee una visién mas
completa y mas profunda del fenémeno, tal como se expresa en multiples dimensiones, instituciones y
actores. A diferencia de otros muchos trabajos, sin embargo, los autores logran, en un texto construido
con notable maestrfa, evitar deslizarse hacia cualquiera de los dos extremos tan usuales en la literatura
educativa hispanoamericana: o hacia el fatalismo y la impotencia frente a un fenémeno de alcances glo-
bales, por un lado, o por otro, hacia vagos y hasta cierto punto inconducentes llamados a una resistencia

que queda sin conceptualizacion, ni analisis.

Desde el punto de vista tedrico, el texto es de una riqueza y una densidad notables. Tras un estilo ele-
gante y sofisticado, el lector atento percibird una sélida estructura argumentativa que abreva de la teoria
critica y de los mas recientes desarrollos tedricos en el campo de la sociologia y la educacion. El discurso
vincula con facilidad las propiedades limitantes y recursivas de una estructura matrizada al impulso de
la crisis y el empuje neoliberal, con las capacidades de agencia de los sujetos, tal como se expresan a
la luz de sus propios modos de representarse su situacion, y la relaciéon entre su pasado y su forma de
proyectarse hacia el futuro, a partir de sus propias narraciones autobiograficas. Segin veremos luego,
desde el propésito emancipatorio de su proyecto socioeducativo, los autores proponen herramientas
teoricas, conceptuales y metodoldgicas a fin de generar procesos autorreflexivos de interpretacion de
la realidad para su transformacién. Como se ve, entonces, no se trata solo de un aporte para una mejor
interpretaciéon de este mundo sumido en todas las consecuencias de las politicas de «austeridad» —las
cuales son cuidadosamente problematizadas— sino de aportar en concreto, a todos los actores vincula-
dos a la educacién, un programa para la autocomprension y modificacion de las practicas propias, con

propositos transformadores.

Estos puntos de partida tedricos y estos métodos de trabajo intelectual, solidamente articulados a
través de ejes claros de analisis, se reflejan a lo largo de los distintos capitulos del libro, que, a pesar de la
diversidad de autores y de procedencias —distintos centros académicos de Inglaterra, Irlanda y Noruega—

logra una consistencia y una unidad notables.

No es posible, en los limites de esta resefia, dar cuenta de las ideas fuerza de cada uno de los trece
magnificos trabajos que componen este volumen. Por ello, me gustarfa mostrar, al menos, dos de ellos.
Por un lado, el que constituye el segundo capitulo del libro, «Aqui, alli y en todos lados: medicion,
evaluacion y logro», de Michael Hayler, especialista en formacién docente e integrante del Centro de

Investigacion Educativa de la Facultad de Educacion de la Universidad de Brighton y parte del grupo de
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trabajo que lidera Ivor Goodson. Por otro, el trabajo de los propios editores de este libro, Ivor Goodson
y Tim Rudd, en el capitulo de cierre, «LLos limites de la educacién neoliberal: refraccién, reinterpretacion

y reimaginaciony.

El capitulo de Hayler, que centra su interés en los mualtiples efectos de las mediciones estandarizadas
de los aprendizajes en las practicas y la vida de los educadores y estudiantes, asi como en las dificulta-
des para la evaluacion tal como es entendida por los docentes, merecerfa formar parte del programa
de lecturas obligatorias de todo investigador en educacion. Hayler transita, con una destreza singular,
entre politicas econdmicas y educativas derivadas del nuevo avance neoliberal, antecedentes teéricos y
herramientas conceptuales, transcripciones de discursos y reflexiones de docentes a partir de un trabajo
sistematico del autor de recoleccién de informacién autobiografica, e interpretaciones del propio autor,
que articulan y dan sentido a todos los anteriores. La objetividad de las reformas gubernamentales, la
subjetividad de los actores, y el didlogo que entabla entre esas dimensiones el autor, resultan en un texto

profundo, interesante, complejo e increiblemente atractivo.

De por si, la evaluacién, como sostiene Michael Hayler, es parte intrinseca del proceso educativo y no
tiene por qué tener efectos negativos. En la medida en que se practique una evaluacion formativa apoya-
da en la investigacion, puede conducir, por el contrario, al empoderamiento de educadores y estudiantes,
y motivarlos a la resistencia respecto a la nueva cultura de la rendicién de cuentas. Y ello porque, a pesar
de su caracter ideoldgico, esa cultura y la simple medicion de resultados a la que va asociada, solo puede
surtir efecto sobre los actores si llega a naturalizarse, y no va a naturalizarse mientras la evaluacion siga

estando asociada al mundo de lo valorativo, y no meramente, al de lo factico e instrumental.

Siguiendo el eje de analisis propuesto por Rudd y Goodson, Hayler da cuenta de las cinco «erresy,
que articulan los distintos trabajos: «Recuerdo», «Regresiény», «Reconceptualizaciony, «Refracciony y
«Renovacionw, (Remembering, Regression, Reconceptualisation, Refraction and Renewal). Estos conceptos son
entendidos como modos de resignificacion de la situacion, a efectos de repensar las posibilidades poli-
ticas de la educacion, y ofrecer un «antidoto», al menos parcial, contra las reformas de la politica educa-
tiva de los dltimos treinta afos, su retorica, su promocion y su normalizacion. La «Resistencia», que el
autor propone como la sexta «R», esta lejos de convertirse en una consigna vacia. Por el contrario, aca,
la «resistencia» tiene como proposito reafirmar la escuela como un lugar desarrollo personal y progreso
social. Concebidos como actores situados en la interseccion entre la biograffa, la sociedad y la historia,
los docentes podrian constituirse como actores centrales de este proceso, en la medida en que se com-
prometan, interpreten y respondan a nivel micropolitico del aula, a través de interacciones significativas
con nifios y jévenes. A través de un texto rico en reflexiones de docentes sobre su biografia y circuns-
tancias, el autor fundamenta e ilustra la idea central de que, al otorgar sentido a sus propias vidas y a su
trabajo, los actores individuales disponen de libertad para interpretar y cambiar su situacién, al mismo
tiempo que son constrefiidos a ajustarse a ella. Y ello, porque el lugar de la resistencia se encuentra en la
subjetividad misma, y constituye una lucha que se produce al mismo tiempo sobre aquello en lo que nos

hemos convertido y ez contra de aquello en lo que nos hemos convertido.

El libro, como decfamos, se cierra con un capitulo elaborado por los mismos editores, Ivor Goodson

y Tim Rudd, «Los limites de la educacion neoliberal: refraccion, reinterpretacion y reimaginaciony.

El texto desarrolla, de modo magistral, un andamiaje conceptual que se asienta en importantes an-

tecedentes en la teorfa socioldgica mas avanzada, a la que se incorporan nociones novedosas, profun-
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damente reveladoras y heuristicamente rendidoras para la interpretacién, cuestionamiento y transfor-
macién de la realidad social y educativa. Por esto, el texto tiene, sobre todo, una clara intencién de
convertirse en un programa para la visualizacién y aprovechamiento de las oportunidades de agencia, en

una realidad que podria aparecer, bajo otra optica, como irresistible.

Goodson y Rudd centran su andlisis en el concepto de «refracciény, entendido como un instrumento
teorico, y a la vez, metodoldgico, que permite entender el vinculo particular que se establece entre la in-
fluencia de la globalizacién neoliberal y las multiples formas en que ésta es asimilada o rechazada por las
diferentes realidades concretas. Desde el nivel «supra» o global, el neoliberalismo, se expresa de modos
distintos a nivel macro o nacional, meso o institucional, y a nivel micro o de los actores individuales. Al
igual que la luz se descompone y cambia su trayectoria al impactar contra distintas superficies, también,
en el campo de lo social y educativo, la refraccién abre posibilidades de emancipacion, esto es, abre es-
pacios que no quedan cooptados por las l6gicas neoliberales. A los autores no solo le interesa describir
el modo como esas influencias son refractadas, sino, ademas, conocer las causas y las motivaciones que

generan esa refraccion.

La construccion del concepto mismo de refraccion, a partir de una estructura molar ordenada en un
espacio de propiedades generado por dos ejes cartesianos, sefiala las tensiones y complementariedades
entre la estructura y la accion, el pasado y los proyectos futuros de los actores, tal como aparecen ob-
jetivas en las narrativas biograficas de los sujetos. Cuanta mayor es la refraccion, sostienen los autores,
mejores son los resultados educativos observados en los distintos contextos nacionales. Forma también,
parte del analisis el modo cémo se ha expresado, en diversos periodos, la relevante contradiccion entre
la independizacion de la logica instrumental proveniente de los intereses del mercado, que afecta no solo
a los procesos educativos, sino también a su evaluacion, por un lado, y los procesos y propésitos de una

educacion publica basada en la solidaridad y en los valores colectivos, por otro.

Si la refraccion significa oportunidades de agencia, la produccion misma de la agencia pertenece al
sujeto, en aquellos aspectos y lugares que no han sido colonizados y cooptados por la l6gica instrumental
del neoliberalismo. A partir de la puesta en valor de la capacidad reflexiva del ser humano frente a estos
problemas, y del cuestionamiento del lugar de nuestra propia accién en ellos, es como puede generarse
una politica de vida que logre alinear, de modo cotidiano, cada una de las acciones con nuestros propo-
sitos e ideales. Como se lee en una cita mencionada por los autores: «Supon que lograras esa revolucion
sobre la que hablas y con la que suefias. Supén que tu bando haya ganado y tuvieras el tipo de sociedad

que querfas. ;Como vivirias, personalmente, en esa sociedad? Empieza ahora mismo a vivir asil»

Goodson y Rudd se sitdan, en esto, muy lejos de las perspectivas teéricas que ven en los procesos
modernos de exacerbacion de la racionalidad instrumental y de pluralismo, el origen de la pérdida de
sentido de la existencia. Bien al contrario, en una postura que, al mismo tiempo que deriva de una sélida
conceptualizacion, muestra el lado mas luminoso de ella, los autores ubican en el sentido vital, aquello
que esta incontaminado y es incorruptible por la 16gica racional del mercado: no siempre pueden con-

quistar nuestras mentes, mMenos afm, nuestros corazones.

Tan riguroso como inspirador, el libro que ponen en nuestras manos Tim Rudd y Ivor Goodson es
una oportunidad invalorable de volver a reflexionar, con cuidado, sobre todo aquello que hemos queri-
do alguna vez como educadores, estudiosos y sociélogos de la educacion; pero también como personas

sensibles y reflexivas, en busca de un mundo mejor. Solo que esta vez, estamos invitados a lograrlo con
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la mejor gufa posible: la de estos dos grandes intelectuales y colegas, que a través de estas paginas todos

quienes se acerquen a ellas, los podran sentir tan amigos, tan humanos y tan cercanos.

Tal vez por ello, han logrado también, reunir a un notable conjunto de distinguidos colegas y pensa-
dores, también personas sensibles, que han contribuido con sus trabajos a este proyecto. Me limitaré a
transcribir los nombres de estos autores y los capitulos con los que colaboran, en su orden y, por fideli-
dad, en idioma inglés, aunque sus aportes merecen la maxima atenciéon como perspectivas y propuestas
alternativas en educacion, en el desafio al orden neoliberal que ha venido colonizando la educacion.

Esos capitulos, y sus autores, son:

1. Negotiating Neoliberal Education: A Positional Issue and an Oposicional Stance (Tim Rudd and
Ivor Goodson); 2. Here, There and Everywhere: Measurement, Assessment and Attainment (Mike Ha-
yler); 3. Against Academic Labour and the Dehumanisation of Educational Possibility (Richard Hall);
4. Neoliberal Schooling, Dehumanisation and an Education (Peter Humphreys); 5. Neoliberalism and
the Value of Higher Education (Yvonne Downs); 6. Beyond ‘Entreprencurialism of the Self”: What It
Means to be a Student in the Neoliberal University (Nadia Edmond); 7. Refractions of the Global Edu-
cational Agenda: Educational Possibilities in an Ambiguous Policy Terrain (Ingunn Elisabeth Stray and
Helen Eikeland Voreland); 8. Education Free for All: Outsourcing, Contracts and Conflicts of Interest
in the UK (Deborah Philips); 9. Co-operative Education, Neoliberalism and Historical Perspectives:
The Dilemmas of Building Alternatives (Tom Woodin); 10. Co-operative Education Against Neolibe-
ralism (John Schostak); 11. Resisting Neoliberal Education: For Freedom’s Sake (Stephen O’Brien); 12.
There Is An-(No)-Other Way: Surfacing the Hidden Injuries of ‘Austerity’ — Resistance, Resilience and
Professional Responsibility: The Irish Case (Ciaran Sugrue); 13. The Limits of Neoliberal Education:

Refraction, Reinterpretation and Reimagination (Ivor E. Goodson and Tim Rudd).

En definitiva, el libro editado por Tim Rudd y Ivor Goodson, constituye una magnifica obra, un
trabajo epistemoldgico, tedrico y metodoldgico riguroso y consistente, y un aporte indispensable para
repensar la educacion, pero sobre todo, para comenzar a operar ya, de modo inmediato, sin mas dila-
cién, una nueva postura ante el mundo y la vida que, en la practica cotidiana, nos permita aprovechar las

multiples oportunidades de agencia, que nos abre, como un crisol, la refraccion.
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Anuncios y proximos numeros

ILa RASE participara en la IT Conferencia Ibérica de Sociologia de la Educacion que tendra lugar los dias
13 y 14 de julio en Cérdoba y que reunira a un buen numero de personas dedicadas a la sociologia de la
educacion. Una seleccion de las mejores contribuciones presentadas en Cérdoba podran ser publicadas
en el numero miscelaneo de enero de 2018 para dar difusion de la actualidad de la investigacion en socio-

logia de la educacion tanto en Espafia, como en Portugal.

Estamos preparando el nimero monografico de septiembre de 2017 dedicado a EL PROFESORADO
FRENTE A LAS POLITICAS DE RENDICION DE CUENTAS: :QUE REDEFINICION(ES)
DE SU PROFESIONALISMO Y DE SU RESPONSABILIDAD SOCIAL? Cootdinado por Chris-
tian Maroy, de la Universidad de Montreal (Quebec, Canada), Yves Dutercq, de la Universidad de Nantes
(Francia) y Mar Venegas, Universidad de Granada (Espana). El plazo de aceptacion de contribuciones se
cerré el pasado 28 de febrero por lo que actualmente se encuentran en proceso de revision. Se trata de un
monografico en el que se pondra el foco en la rendicion de la responsabilidad social del profesorado y de
su profesionalismo, en el marco de las politicas de rendicion de cuentas. El objetivo es estudiar las formas
en que el profesorado de los distintos niveles educativos de la ensefianza obligatoria reaccionan o no ante
las politicas de eficacia de los resultados y de responsabilizacion. Se han recibido un nimero importante

de contribuciones y tendra una mirada claramente internacional.
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