EDUARDO STAVELOT MURO

LA EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION
COMO CALIDAD DEL CURRICULO (*)

Resumen

En este articulo el autor argumenta acerca de la necesidad y conveniencia
de pensar que la calidad de la educaci6n es, en sus aspectos esenciales, un
problema de calidad del curriculo; para lo cual comienza precisando lo que
debe entenderse por curriculo y delimitando su significado en relacién con
otros conceptos y campos de las ciencias de la educacién, tales como
docencia, ensefianza, instrucci6n y aprendizaje.

Luego, se refiere al sentido y alcance de la calidad de la educacién respecto
de la cobertura y equidad de la educaci6n, términos de nivel macro que a
menudo la involucran y se confunden con ella.

Finalmente, describe cuatro enfoques complementarios para evaluar la
calidad del curriculo de un modo integral y orientados por el propésito no s6lo
de comprobar sino que de mejorar la calidad de la educacién. Estos enfoques se
basan en una distincién entre curriculo prescrito y manifiesto, que incluye
perspectivas factuales y prdxicas de la educacién y la pedagogia y que toma en
cuenta tanto el curriculo explicito como el oculto.

(*) Este articulo forma parte del Proyecto FONDECYT 90-0926 del autor:
Flexibilizacién del curriculo y calidad de la educacién bésica.
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Abstract.

In this article the author argues about the need and convenience to think
of the quality of education properly as a curriculum quality issue, specifying
what should be understood as curriculum and fixing its boundaries in relation
to other concepis and fields in the sciences of education such as teaching,
instruction and learning.

Then, the content and scope of the quality of education concept is
differentiated from population coverage and equity: macro level educational
terms which usually entail quality meanings.

Finally, aescribes four approaches to make an overall assessment of
curriculum quality aimed not only to prove but to improve the quality of
education. These approaches are based on a distinction between curriculum as
prescription and curriculum as fact which incorporates praxic and factual
dimensions of education and pedagogy and also takes into account the explicit
and hidden curriculum.

INTRODUCCION

La calidad de la educacién es una problemdtica que ocupa hoy dia un lugar
muy destacado entre las preocupaciones de los gobiernos, los padres, los
profesores y los estudiosos de la educacién. Existe preocupacién por lo que
estdn efectivamente aprendiendo los estudiantes, sobre todo en la educacién
basica y media, y lo que flota una vez més en el ambiente es ¢l perenne tema
de la crisis de la educaci6n, ahora descrito como un problema de escasa calidad
de lo que aprenden nifios y jévenes.

Sin embargo, lo que se entiende por calidad de la educacién muy a menudo
varia segiin los roles sociales que desempefian quienes se refieren a ella y de
acuerdo con los contextos y los auditorios ante los cuales se realizan los actos
de habla. Se da el caso de que hasta los especialistas en educaci6n utilizan la
expresion con excesiva soltura e imprecisién.
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Esto impide ponerse de acuerdo en un diagnéstico exhaustivo del problema de
la mala calidad de la educacién y, como una consecuencia, resulta dificil
obtener consensos para elaborar y ejecutar proposiciones sistematicas ¢
integrales de solucién.

En este articulo argumentamos acerca de la conveniencia de precisar el
concepto de calidad de la educacién como calidad del curriculo, lo cual nos
lleva a situar ambas nociones dentro de las més genéricas de educacién y de
ciencias de la educacién, conceptualizando estas dltimas de una forma
coherente y caracterizando al curriculo como una de cllas. 2

Luego proponemos aspectos que debe considerar una evaluacién de la
calidad de la educacién entendida como calidad del curriculo y tomando en
cuenta que interesa no sélo describir y explicar la calidad de la educacién
existente sino que, precisamente a partir de este diagndstico. formular
prescripciones, normas y regulaciones que permitan mejorarla.

EDUCACION, PEDAGOGIA Y CIENCIAS
DE LA EDUCACION

Entendemos que el concepto de Educacién es el mds amplio y genérico;
aquel que representa el marco mas global e integrador de fenémenos, hechos.,
procesos y actos. En seguida. creemos necesario definir el proceso de la
educacién como una realidad humana y social comprendida por hechos
cducacionales y actos educativos cuyo aspecto especifico comiin es la
existencia o presencia en ellos de una relacién o interaccion entre una persona,
un grupo, una institucién. un medio de comunicacién o una disposicién
ambiental que enseia algo y una o mds personas que lo aprenden.

Respecto de esta relacién o interaccién conviene destacar que puede ser
unidireccional y rigida (segin la adscripcion y el ejercicio que se haga de los
roles de quien enseifia y quien aprende) o bien adquirir grados variables de
reciprocidad y flexibilidad de acuerdo con el contexto politico. cultural, social,
ambicntal y pedagdgico en que clla se presente. Asimismo hacemos notar que
clla pucde manifestarse y ofrecerse en modalidades fueriemente estructuradas,
como en el sistema de educacién formal (o sistema escolar), asi como en
situaciones fundamentalmente informales (e.g. la familia, la T.V., educacién
popular) y ¢n otras modalidades de niveles intermedios de estructuracion,
institucionalizacién y dependencia del Estado. que algunos autores llaman no
formales (c.g. capacitacion para el trabajo, perfeccionamiento profesional,
desarrollo comunitario ).
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La detinicion propuesta conlleva una distincién entre hecho educacional
(dimensién factual) y acto educativo (dimensién préxica) que es necesario
precisar. Por hecho educacional queremos representar el resultado, efecto o
producto concretado en una ensefianza realizada y en aprendizajes adquiridos en
un acto educativo. Por acto educativo entendemos una actividad o accién
humana y social, consistente en un ensefiar y un aprender que se deben,
quicren o pueden realizar, 0 que s¢ estén realizando en ¢l presente. Ademds,
destacamos que los actos educativos llevan una intencionalidad explicita u
oculta y que, al realizarse, se convierten en hechos educacionales.

Esto es importante, pues la descripcién y explicacion del por qué y del
como se han presentado los hechos educacionales constituye sélo el
"momento de la comprensién y de la conciencia”, a partir del cual debe
sustentarse ¢l "momento de la accién” consistente en la planificacion,
realizacion y evaluacién de actos educativos intencionados. Concordando con
Gimeno (1985). estimamos que formular prescripciones respecto a c6mo se
deben llevar a cabo las acciones educativas, sin contar con un fundamento
explicativo sistemdtico que las avalen, constituye una préctica espontancista y
a-cientifica que no aporta sustancialmente al desarrollo de las disciplinas y
ciencias de la educacién. (1)

En consecuencia, el estudio de la educacién debe enfocarse tanto con una
perspectiva descriptivo-explicativa como con una de naturaleza normativa, y
las ciencias que la estudian, las Ciencias de la Educacién, deben,
necesariamente, dar cabida a disciplinas que estudien las realidades y
problemas desde ambas perspectivas.

Esto nos permite, complementando el enfoque epistemolégico propuesto
por J. M. Quintana (1983), concebir a las Ciencias de la Educaci6n en el
nivel més integrador, y como el conjunto de disciplinas que, por una parte,
intentan describir y explicar hechos educacionales y. por la otra, prescribir,
normar y regular actos educativos. Ademds permite reservar el concepto de
Pedagogia (y el de Andragogfa) para aquel conjunto de disciplinas que se
abocan al intento sistemdtico de prescribir, normar y regular actos educativos.

En sintesis, sostenemos que las Ciencias de la Educacién no s6lo-abarcan
la dimension prdxica de Ia educacién (lo educativo, lo pedagdgico) sino
también su dimensi6n factual (lo educacional, lo "de la educacién”) y, por lo
tanto, que la Pedagogia debe considerarse una rama de estas Ciencias.

Mediante este enfoque distinguimos, por ejemplo, entre una Psicologia
Educacional o de la Educacién (dimensién factual) y una Psicologfa Educativa
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0 Pedagdgica (dimensi6n praxica), en ¢l mismo sentido que seiala Quintana:

"La Psicologia de la Educacién comprende la teoria del aprendizaje,
el estudio de los factores psicol6gicos implicados en el proceso educativo
(identificacion con el maestro, reacciones del educando, etc.), la psicologia del
maestro, las actitudes reciprocas maestro-alumno, discusién de lo que las
varias doctrinas psicol6gicas (psicoanélisis, conductismo. etc.) dicen al
respecto, los aspectos psicolégicos de la comunicacién educativa, la dislexia
escolar, la posible relacién entre dislexia y faltas de ortograffa. etc. La
Psicologia Pedagégica, por su parte, comprende las aportaciones que
ofrece la Psicologia para la orientacién escolar y profesional de los alumnos,
para educar su cardcter y el de los maestros, para entender y mejorar las
relaciones maestro-alumno, para seleccionar los métodos mejores, para
evaluar bien a alumnos y a maestros, para seleccionar debidamente a maestros
y a alumnos, para adaptar las ensefianzas al nivel evolutivo de los alumnos y
a sus capacidades individuales, para conocer a maestros y alumnos, para
incrementar el rendimiento de la ensefianza, para lograr cambiar las actitudes y
el comportamiento de los educandos, para la formacién de grupos de trabajo
eficaces, para saber gobernar a los alumnos, para ayudarlos a que resuelvan
sus conflictos de grupo, etc." (Quintana, 1983:100)

De un modo andlogo se pueden establecer distinciones del -objeto
especifico de estudio que corresponde propiamente a una Filosoffa, una
Antropologfa y una Sociologia Educacional o de la Educacién con respecto al
que compete a una Filosofia, una Antropologia y una Sociologia
Pedagdgica, respectivamente.

CURRICULO

El Curriculo es una de las disciplinas que conforman las Ciencias de la
Educacién a la cual distintos autores le asignan objetos de estudio también
diferentes, y sobre la cual, en una publicacién anterior (Stavelot, 1987),
analizamos su origen y significados més usuales -desde "planes y programas
de estudio" hasta "todo lo que sucede en la escuela”- intentando diferenciarlo de
otros conceptos como educacion, ensefianza, docencia, diddctica y aprendizaje.

Planteamos allf la conveniencia de entender por curriculo el campo que
abarca los problemas del qué y del para qué ensefiar y/o aprender. Dicho con
mayor precisién: por curriculo debe entenderse ¢l contenido y sentido de
actos educativos intencionados y estructurados en una modalidad
especifica para su ensefianza y aprendizaje.
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De esta forma. podemos reservar otros conceptos, a menudo utilizados
sinénimamente. como ensefianza, docencia, instruccién, diddctica,
metodologia y. recientemente, transmision educacional, para representar cl
campo del cémo enseiiar (o lograr que otros o uno mismo aprenda) en los
actos educativos, dado un curriculo determinado.

Asi, concordamos con Magendzo (1984. 1986) en cl enfoque que entiende
el curriculo como "una seleccién de la cultura” (1986: 7). y también con
Sicgel cuando sefiala que:

"Curriculum es la porcién de la herencia cultural seleccionada de acuerdo a
una jerarquia de valores y organizada de tal manera que se optimice el proceso
de formaci6n del hombre y, por lo tanto, del aprendizaje. " (1982: 30)

En términos mds concretos, ¢sa "porcién”, ese "algo", ese qué y para
qué, ese contenido y sentido involucrado en los actos educaltivos, se traduce
en contenidos culturales, es decir, conocimientos, saberes, ideas, capacidades
intelectuales, valores, actitudes y habilidades motoras. Luego, dos
problemticas curriculares bésicas que surgen inmediatamente son las de c6mo
seleccionar y c6mo organizar dichos contenidos culturales.

Retomando la definicion de educacién dada al comienzo de este trabajo,
decimos entonces que el objeto de estudio dltimo o esencial del curriculo s
cse "algo, intencional y estructurado” que se ensefia y/o aprende en los actos
educativos; que es el contenido de la relacién cnseiianza-aprendizaje
estructurado, organizado y secucnciado en configuraciones de espacio y
tiempo. Y luego, observamos que las disciplinas que lo estudian pueden
agruparse en aquellas cuyo énfasis estd en la descripcion, andlisis y
explicacién de hechos curriculares (campo que la literatura educacional
anglosajona llama "curriculum studies” y también "curriculum inquiry” o
"curriculum research"). y aquellas enfocadas hacia la prescripcién o
proposicién de curriculos (lo que corrientemente se¢ denomina planificacion,
diseno y desarrollo curricular).

Adoptando este enfoque, y a modo de ejemplo, podriamos decir que el
sociélogo educacional Basil Bernstein estd mirando la problemdtica del
curriculo desde su dimensién factual cuando seiiala que la disciplina curricular
s¢ preocupa de "lo que cuenta como conocimicento vilido" (1977: 85) y
también, cuando precisa que estudia:

"... el principio o los principios por medio de los cuales se establece una
relacién especial entre ciertos periodos de tiempo y sus contenidos. (...) Desde
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este punto de vista, todo curriculum conlleva un principio o principios,
mediante los cuales, de todos los contenidos de tiempo posibles, a algunos de
esos contenidos se les da un status especial y entran en relaciones abiertas o
cerradas entre ellos” (ob. cit., 79-80) (traduccién mia)

Bernstein estd més preocupado de buscar respuestas a c6mo es que emerge
un tipo de curriculum -en especial, el curriculum estructurado en asignaturas
aisladas que €1 denomina "de coleccién"-, cudles son las formas que adquiere y
c6mo estos fenémenos curriculares obedecen a la distribucién del poder y a
los principios de control social presentes en una sociedad determinada y en un
periodo de su historia.

Por otra parte, consideramos que el educador popular Manuel Argumedo
esta enfocando ¢l curriculo mds bien desde la dimensién préxica cuando
plantea:

"Para educar es preciso, entonces. definir en qué sentido se pretende que
los sujetos se transformen y cémo se ha de intervenir en el aprendizaje o,
dicho de otra manera, qué orientacién se pretende dar a los procesos de
aprendizaje. Este conjunto de definiciones sobre objetivos y medios, que
pucde asumir diversos grados de formalidad es lo que denominamos ‘curriculo’.
Eso significa afirmar que toda accién educativa tiene un curriculo, un texto,
como cl texto de una obra de teatro, y que es posible, en consecuencia,
descifrar ese texto observando el acontecer de una prictica educativa. También
significa que ese texto s6lo se podrd comprender plenamente cuando referido a
su contexto” (1986: 39-40)

Resumiendo; algunas interrogantes curriculares desde la perspectiva
factica serfan: ¢que aprenden efectivamente los alumnos al término de la
educacién bdsica?; ;qué aprenden los estudiantes de sus relaciones con los
profesores y de su vivencia diaria del sistema escolar?; ;qué factores impiden,
neutralizan o favorecen la participacién de los padres en la determinacién de lo
que aprenden sus hijos?; ;qué esperan los padres de distintos sectores sociales
que aprendan sus hijos en la escuela?; jqué es lo que los profesores entienden
que deben ensefiar?; ¢por qué la organizacién por asignaturas ha desplazado a
la ensefianza globalizada en los Planes de Estudio de la Educacion General
Basica chilena actual?; ;quicnes determinan los contenidos y la estructura de
los textos de estudio?; jqué factores inciden mds en la interpretacion y
adecuacién que realizan los profesores de los Plancs y Programas oficiales de
Estudio?.

Ejemplos de problemadticas curriculares de naturaleza mds bien prixica
serian, entre otros: ¢la Educacion Media debicra ser diferenciada o comiin,
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politécnica o general y por qué?; ¢qué necesitarian saber los jovenes al
término de la educacién media en el siglo XXI?; ;quienes, en qué calidad y
con qué poder de decisién debieran participar en la seleccion y organizacién de
lo que deben aprender los nifios, los adolescentes y los j6venes en el sistema
escolar?; ;debiera establecerse una orientacién curricular comun para el Jardin
Infantil, la Educaci6n Bésica y la Educacién Media?, ;por qué si o por qué
no?; ;jes convenientce que existan asignaturas obligatorias y electivas, cudles,
cusndo y por qué?; ¢por qué una asignatura determinada debe tener una
determinada duracién en el Plan de Estudios?; ¢en que modalidad puede
efectivamente introducirse un nuevo contenido cultural a los actos educativos
que se realizan en el sistema escolar: asignatura, actividad extrescolar, sistema
de proyectos, taller?

CALIDAD, EQUIDAD Y COBERTURA
DE LA EDUCACION.(2)

En este articulo estamos elaborando el argumento de que la problemdtica
de la calidad de la educacién es, fundamentalmente, de naturaleza curricular, es
decir, que se refiere especificamente a la calidad de lo que se ensefia y aprende
y. también, de lo que se debe/quiere/puede ensefiar y aprender, y que ello
también involucra las particulares orientaciones, criterios, formas y
procedimientos que adquiere su seleccién y organizacién en combinaciones
espacio-temporales. -

Sin embargo, para llegar a ese punto necesitamos, previamente, delimitar
el sentido y alcance de los conceptos de equidad y cobertura, términos que
muchas veces se confunden con el de la calidad.

En el lenguaje cotidiano tiene sentido afirmar que una educacién es de
mala calidad si s6lo lo es para algunos, 0 que un sistema educacional que
atiende a s6lo una parte de la poblacién escolar, o que tiene altos indices de
deserci6n, representa una educacién de mala calidad. A la inversa, también
tiene sentido decir que una educacién no es equitativa si estudiantes
provenientes de distintos niveles socioeconémicos logran aprendizajes de
distinta calidad en el sistema educacional.

Creemos que una forma de resolver estas circularidades es entendiendo la
calidad de la educacién basicamente como calidad del curriculo -en los
términos que se precisan mds adelante- y, si se quiere predicar otras calidades
respecto del proceso de la educacién, estimamos conveniente explicitarlas para
dimensiones o aspectos especificos, como por ¢jemplo: calidad del sistema de
evaluacién educacional, calidad de la cobertura del susbsistema de educacién
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hz’xsica,.calidad del financiamiento de la educacién, calidad de la administracion
educacional, calidad de las estrategias docentes, etc.

Asimismo. muchas de las discusiones sobre la calidad, la cobertura y la
equidad de la educacién pueden aclararse si uno se pone de acuerdo cn el nivel

eslrpclural respecto del cual se estdn predicando estas caracteristicas o
cualidades.

Cobertura y equidad son términos que, por lo general, se aplican al macro-
nivel organizacional y social, en cambio la calidad se acostumbra usar tanto a
este nivel como al nivel individual. Es decir, lo mds frectiente es que la
cobertura y la equidad se postulen o cuestionen respecto de un sistema,
subsistema o servicio educacional. También se utiliza el concepto de calidad
para referirse a una cualidad de ellos, y ésto es lo que produce las confusiones,
pues la nocion de calidad puede aplicarse tanto a un sistema educacional como
a los aprendizajes que logra un alumno individual determinado. (Véase:
Lafourcade, 1988) Es esta versatilidad del concepto de calidad de la educacién
lo que hace decir a algunos que constituye una especie de "lema educacional”,
una suerte de expresién "comodin”, la cual, por su imprecision conceptual, es
utilizable en una variedad de niveles de la educacién y con propésitos tanto de
anélisis como de comunicacién. (Véase: Zurita, 1987)

Es conveniente cntender por cobertura una propiedad de un sistema,
subsistema o programa educativo, por cuanto se trata de la dimensién o escala
del acceso formal y real a una oferta de servicios educativos. La cobertura dice
relacién con las caracteristicas y cantidad de usuarios a los que estéd destinada
dicha oferta, pero, también a la cantidad y caracteristicas de aquellos que
realmente o efectivamente atiende. En el sistema escolar, este término
usualmente hace referencia a la cantidad de nifios del grupo escolar
correspondiente que estd atendiendo el sistema o subsistema, por ejemplo, si
la educacién pre-escolar atiende o no a todos los nifios entre 0 y 5 afios de
edad.

Por cquidad entendemos la igualdad de oportunidades de acceso,
permanencia y egreso de un sistema educacional, en relacién con la condicién
socioecondmica, o la ubicacién geogréfico-residencial, o el origen étnico o el
sexo de los estudiantes.

Evidentemente que cn ¢l funcionamiento concreto del sistema escolar,
estas tres dimensiones de la realidad educacional se dan interrelacionadas. que
al afectar una de ellas s producen consecuencias para las otras dos y que ni
siquicra tiene sentido intentar precisar cudl es mds importante o fundamental.
Sin embargo. por conveniencia analitica y estratégica, el problema de la
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calidad de la educacién pucde y debe separarse de estos otros dos. pues
concordamos con Zurila en que si la agenda educacional del presente tiene
como "tarea crucial el mejoramiento de la calidad de la educacion, parece
obvio y previo precisar qué es aquello que se quiere mejorar”. (Zurita, 1987:
17)

LA CALIDAD DE LA EDUCACION
COMO CALIDAD DEL CURRICULO

Sostenemos que la calidad de la educaci6n debe ser entendida en su
especificidad o aspecto esencial como calidad del curriculo, es decir.
como calidad de lo que se enseiia y aprende en la escuela. como calidad de los
contenidos culturales seleccionados, organizados y aprendidos en los actos
educativos.

Ciertamente que es posible hablar de una calidad del subsiguiente proceso
de ensefianza-aprendizaje, y también referirse a una calidad de los procesos de
evaluacién del rendimiento escolar, por cuanto respecto de las probleméticas
del "c6mo” ensefiar y/o aprender y del "como" verificar lo aprendido también
se pueden predicar niveles y grados de calidad.

Si siguiéramos este iltimo argumento, deberiamos aceptar lo que resulta
de sentido comiin: que la calidad de la educacién no sélo tiene que ver con "lo
que” se aprende sino-también con el "cémo” se lo aprende, es decir, que
importan no s6lo los resultados o productos de los actos educativos, sino
también el proceso educativo mismo mediante el cual se llega a dichos
resultados.

Sin embargo, consideramos que, dentro del paradigma educativo centrado
en el aprendizaje que ha adquirido predominancia en este siglo, representa una
mayor precisién y validez referirse a la calidad de la educacién,
esencialmente, como una problemética de la calidad de los aprendizajes
contenidos en un curriculo o determinados (condicionados) por €l. (3)

Recurriendo al lenguaje del anlisis estadistico podemos decir que la
calidad de la educacién es la variable dependiente y que, en iiltimo término, se
puede operacionalizar en los aprendizajes logrados por los estudiantes en uno
0 mds actos educativos. Otros indicadores de calidad de la educacién, como
por ejemplo, formacién y perfeccionamiento de los profesores,
remuneraciones y condicién laboral del profesorado, cantidad de alumnos por
curso. disponibilidad de medios y materiales pedagégicos o pertinencia de las
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estrategias docentes, constituyen variables contribuyentes a la calidad de la
cducacién, indicadores indirectos de dicha calidad. pero no la calidad de la
educacion en ultimo término. (4)

Hecha esta precision. constatamos que los contenidos culturales -que
conforman lo esencial del curriculo y sobre los cuales predicaremos la calidad
de la educacion- se presentan bdsicamente en dos formas, o mejor dicho. en
dos momentos: 1) prescritos para normar y regular la realizacién de
subsiguientes actos educativos (dimensién praxica) y que englobaremos en la
denominacién de Curriculo Prescrito. y 2) manifiestos en la forma de
aprendizajes efectivamente adquiridos por los estudiantes en actos educativos
realizados (dimensién factual) y que denominaremos Curriculo
Manifiesto.

1. CURRICULO PRESCRITO:

Comprende un conjunto de aprendizajes pre-especificados que representan
lo que alguien desea y/o quiere que los estudiantes logren, y mediante
una determinada estructura y secuencia. A la vez, conlleva una calibracion
en el sentido de que se pueden lograr en una "dosis" especificada y en una
estructura, secuencia y tiempos establecidos.

Constituye la manifestacién curricular piblica y visible en los planes y
programas de estudio oficiales. en cualquier otro tipo de planes y
planificaciones a nivel de establecimiento educacional o de curso, en
cualquier documento de proyecto o programa educativo. en los textos de
estudio aprobados. y representa contenidos que se quicre. debe y pueden
aprender en actos cducativos a realizar en un tiempo y espacio pre-
determinados. Algunos autores lo denominan curriculo explicito y otros
seitalan que significa concebir el curriculo como un "intento”. (Véase:
Schiro, 1980: 25-29)

[

CURRICULO MANIFIESTO:

Comprende todos los aprendizajes efectivamente logrados por los
estudiantes dentro de un periodo de tiempo determinado y como efecto
directo o indirecto de actos educativos realizados.
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Estos aprendizajes pueden corresponder a:

a) un nivel de contenidos culturales efectivamente logrado por los
estudiantes en cada grado. el cual representa s6lo una parte o pre-
requisito de aquellos estipulados en los planes, programas y
planificaciones prescritas, y que podriamos denominarlo curriculo
explicito no logrado; y a

contenidos culturales que no aparecen en los planes, en los programas
o en la planificaciones, los cuales se han aprendido en la escucela de una
manera oculta o invisible, ya sea en forma intencionada o esponténea.
por el s6lo hecho de vivir la experiencia escolar institucional y de
participar en actos cducativos, y para los cuales se usa la denominacion
de curriculo implicito.

b

=

Sostenemos que un enfoque riguroso y sistemdtico del problema de la
calidad de la educacién debiera considerar tanto el curriculo prescrito como
el manificsto y en todas sus formas explicitas ¢ implicitas.

LA EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION
COMO CALIDAD DEL CURRICULO

De lo planteado hasta aqui se desprende que evaluar la calidad de la
educacién significa evaluar la calidad de los contenidos culturales
seleccionados y estructurados en el curriculo y de aquellos finalmente
adquiridos en los actos educativos. Es decir, evaluar tanto el curriculo
prescrito como ¢l manifiesto.

La primera modalidad, al concebir el curriculo como una prescripcion.
involucra la evaluacién de los contenidos culturales de la prescripcién misma,
asf como del proceso de seleccién mediante el cual se han determinado o se
pretende determinar dichos contenidos culturales y. finalmente, la
organizacién y secuencia que se ha dado o sc pretende dar a los contenidos
culturales. La segunda modalidad. implica dar juicios de valor respecto de los
contenidos culturales efectivamente aprendidos por los estudiantes, y ya sea
que estos contenidos correspondan a los inicialmente prescritos o que
representen aprendizajes imprevistos.

En seguida, y dado que toda evaluacién siempre involucra una

comparacién, debemos decidir en relacién con qué vamos a contrastar los
juicios de valor sobre dichos contenidos culturales.
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Para ésto. -sobre la base de la distincion entre curriculo prescrito y
manifiesto y de la consideracién de las dimensiones factual y préxica
analizadas precedentemente-, caracterizamos los siguientes enfoques (5) para
evaluar Ia calidad de la educacién, los cuales representan un complementacion
de los propuestos por Espinola (1988) para clasificar los estudios sobre la
calidad de la educaci6n:

1. COMPARACION DEL CURRICULO MANIFIESTO
CON EL CURRICULO PRESCRITO

Este enfoque corresponde al modelo tyleriano de evaluacién y consiste en
establecer el grado de congruencia o discrepancia entre los aprendizajes
efectivamente logrados por los estudiantes al término de un proceso
educativo determinado y los aprendizajes prescritos para ese mismo
proceso.

Por lo general supone aceptar la validez de objetivos predeterminados ya
sea a nivel de planes y programas de estudio oficiales o de otros planes y
planificaciones a nivel de establecimiento y aula, y significa entender la
calidad de la educacién como un problema de eficacia en el logro de dichos
objetivos. Dentro de este enfoque se plantean las mediciones de la calidad
de la educacién que se vienen realizando en nuestro pais desde comienzos
de la década de los 80: primero el Programa de Evaluacién del
Rendimiento (PER) y actualmente el Sistema de Medicién de la Calidad
de la Educacién (SIMCE).

2. RELACION DEL CURRICULO MANIFIESTO
CON LA DEMANDA Y EL IMPACTO SOCIAL

Este enfoque pone entre paréntesis la validez del curriculo prescrito y de
los aprendizajes descables de lograr que contienen sus objetivos, y se
concentra en los aprendizajes efectivamente logrados por los estudiantes.
Estos aprendizajes efectivamente logrados pueden contrastarse respecto a
demandas sociales o al impacto social que producen en la vida futura del
estudiante.

a) curriculo manifiesto y demandas sociales:

Se trata aqui de verificar si lo que han aprendido los estudiantes
corresponde a lo que necesitan, piden y esperan los padres, las familias
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y las comunidades a las cuales pertenceen los estudiantes.

Corresponde grosso modo al modelo formulado por Stake (1987) en
¢l sentido de que se trata de una evaluacién centrada en ¢l que recibe la
educacién, una c¢valuacion sensitiva a sus intereses y problematicas
particularzs. Se busca averiguar ¢cémo entienden y valoran los
aprendizajes logrados los propios estudiantes, sus padres y 1os grupos
comunitarios a los cuales pertenecen. Se intenta dar juicios respecto a
la pertinencia y relevancia de los aprendizajes logrados. es decir,
determinar la adecuacioén contextual del curriculo manifiesto en relacién
con las comunidades que experimentan la educacién;

b) curriculo manifiesto e impacto social.

Supone evaluar, con suficiente posterioridad, el efecto que han tenido
en la vida del estudiante fuera del 4mbito escolar, los aprendizajes y
capacidades adquiridas en los actos educativos.

Corresponde al modelo de evaluacién "libre de objetivos” propuesto
por Scriven (Madaus y otros, 1987: 23-64) y significa evaluar todos
los resultados. productos y efectos sociales previstos ¢ imprevistos de
un programa educacional sin atenerse solamente a los prescritos. Puede
entenderse de dos formas: desde una perspectiva adaptativa a la cultura
y a la estructura social predominantes, y desde una dimension de
cambio social, como requisito para una vida futura de mejor calidad o
mas humana. (6)

3. EVALUACION DEL CURRICULO PRESCRITO
COMO FENOMENO TEXTUAL

Significa efectuar un andlisis de contenido de los diferentes documentos
escritos que prescriben lo que se debe ensciiar en distintos niveles ¢
instancias de realizacion de los actos educativos. desde el sistema
educacional hasta la sala de clases o hasta cualquicr acto educativo a
electuar en una configuracién y un contexto distinto al escolar. Estamos
especificamente refiriéndonos a textos tales como: planes y programas de
estudio, planes escolares anuales. planificaciones de unidades del proceso
enseiianza-aprendizaje y a programas y proyectos educativos en general, en
los cuales aparezcan expresiones de lo que se quiere ensefiar y su
justificacién, asi como también una estructura, secuencia y ctapas que se
deben seguir.

Aspeclos importantes que se deben evaluar en estos (extos son, entre
olros: su pertinencia y relevancia para los estudiantes a los que estdn



destinados, la consistencia de la orientacién, concepcion o estilo curricular
predominante, la coherencia interna de objetivos, estructura, secuencia y
ctapas, y su realismo, potencia y valor educativo tanto desde el punto de
vista de los que ensefiardn (profesores, directivos) como de los que
aprenderdn.

En estos procesos de evaluacidn es de vital importancia la determinacién
de quiénes son los que emiten los juicios de valor (criterio de jueces), asi
como de cuéles son los contextos politicos, culturales, sociales y
educacionales dentro de los cuales los jueces sittian los textos.

Una modalidad de curriculo prescrito particularmente interesante de evaluar
es la interpretacién y adecuacién de los planes y programas de estudio
oficiales que realizan los profesores, la cual origina el curriculo prescrito
que efectivamente se pone en préctica en la sala de clases.

EVALUACION DEL CURRICULO PRESCRITO
EN SU DIMENSION PRAXICA

Significa formular prescripciones, criterios, normas y regulaciones para
planificar, disefiar y desarrollar un curriculo que permita lograr una
educaci6n de mejor calidad, pues lo que interesa en este "momento de la
accién” no es describir y explicar la calidad de la educacién existente sino
mejorarla.

El modelo m4s adecuado para evaluar, no s6lo el curriculo, sino todo el
proceso educativo, es el denominado CIPP (Contexto, Insumo, Proceso,
Producto) propuesto por Stufflebeam (1987) por cuanto, a diferencia del
modelo tyleriano y de otros modelos conocidos, el enfoque CIPP se
fundamenta en que el propésito mas importante de la evaluacién no es
comprobar o controlar sino mejorar. De este modelo consideramos aqui
sus dos primeros componentes, evaluacién de contexto y de insumo, dado
que estamos restringiendo nuestra atencién a la evaluacién y
mejoramiento del curriculo prescrito.

De acuerdo con este enfoque se requiere, -en una primera etapa o
momento, la cual corresponde a la evaluacién de contexto del
modelo CIPP-, que las decisiones de planificacion, disefio y desarrollo
curricular se adopten dentro del contexto integral que conforman los
resultados de los cuatro enfoques precedentemente expuestos. Es decir,
los resultados que arrojan: la comparacién entre el curriculo prescrito y el
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manifiesto, la relacién establecida entre el curriculo manifiesto y las
demandas sociales, la evaluacién del impacto social de los aprendizajes
logrados. y la evaluacién del curriculo prescrito como un fenémeno
textual con sus distintas modalidades ¢ instancias de interpretacion y
adecuacion.

En la etapa siguiente, -que corresponde a la evaluacién de insumos
del modelo CIPP-, es necesario evaluar los méritos relativos de
modalidades alternativas de planificacién, disefio y desarrollo curricular y
tomar decisiones de adopcién, modificacién o proposicién de algunas de
ellas. Estas modalidades alternativas se refieren, por una parte, a los
actores, instancias y orientaciones curriculares intervinientes en el proceso
de seleccién del curriculo y, por otra, a los criterios y modos de
organizacién y secuencia del curriculo (7).

CONCLUSIONES

Para evaluar la calidad de la educacién no basta con contrastar los
aprendizajes logrados por los estudiantes en relacién con los que prescriben
los planes y programas de estudio. A mecnudo sucede que los aprendizajes
prescritos en ellos no son pertinentes ni relevantes para grandes sectores de la
poblacién escolar, en particular para los que viven en comunidades rurales y
urbano marginales y para los que pertenecen a minorias étnicas segregadas,
abicrta o veladamente.

Para estos nifos la calidad de la educacion esta representada mas bien por
aquellos aprendizajes que respetan sus identidades culturales y su cotidianeidad,
los cuales una vez asentados, debieran posibilitar una proyeccién mas
consciente y critica hacia la cultura universal.

En todo caso, una prucba més definitoria de la calidad de la educacién
lograda siempre estard vinculada a la calidad de vida que finalmente obtenga el
estudiante al abandonar el sistema escolar, especialmente en el caso de
aquellos nifios que no poseen un significativo capital econémico y social y
que. por lo tanto, pueden atribuir, en mayor medida, su movilidad social al
capital cultural adquirido en el sistema escolar.

A la luz de estos antecedentes pucde y debe iniciarse un andlisis de todos
los documentos escolares que representan curriculos prescritos, con el fin de
detectar fortalezas e incoherencias, interpretaciones que los enriquecen y
adecuaciones que los degradan, entre otros aspectos.
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Toda esta informacién debe constituir el contexto dentro del cual se pueda
transitar, desde la comprobacién del estado de la calidad de la educacién a su
mejoramiento sostenido y sistemdtico.

Dado esle contexto, la propuesta de un curriculo para mejorar la calidad de
la educacién debe articular actores, instancias de participacion, orientaciones
curriculares y otros criterios y modalidades para seleccionar lo que se debe
aprender, para determinar su sentido educativo, y para organizar y secuenciar
los actos educativos a desarrollar con posterioridad.

De esta forma integral entendemos la evaluacién de la calidad de la
educacion como calidad del curriculo o, mejor dicho, en cuanto orientada a la
elaboracién y logro de un curriculo de mejor calidad.

Como ya sefialamos en este articulo, la problemética del mejoramiento de
la calidad de la educacién no s¢ agota ni se resuelve totalmente con el
mejoramiento de la calidad del curriculo, sin embargo, creemos que es el
punto por el cual se debe comenzar a resolver, si se quiere adoptar un enfoque
sistemdtico y gradual que produzca avances sostenidos.

ook sfosk skosk ke ek

NOTAS:

(1) Estamos conscientes de que este enfoque constituye un problema no resuelto

en la filosofia del conocimiento y de la accién, y de que es plausible la tesis de
que la descripeién y la explicacién no pueden decir mucho respecto a la
subsecuente accién. Sin embargo, creemos que este enfoque metodolégico
permite definir problemas, precisar limites de los campos de estudio, mejorar
el entendimiento comiin y orientar mejor la bisqueda de soluciones a los
problemas de la educacién.
Por otra parte, este enfoque permite hacer conciencia respecto de las
estructuras y contextos que limitan, condicionan, neutralizan o favorecen los
actos educativos a realizar, evitando asf el lirismo pedagégico y poniendo la
necesaria dosis de realismo a utopfas anti-escuela o a paradigmas alternativos
exclusivamente centrados en "lo que deberia ser” o en el como "nos gustaria
que fuera” la educacién, aparentemente sin mds trabas que las de nuestra
imaginacién y creatividad.

(2) La preocupacién por la cobertura y equidad de los sistemas educacionales ha

sido el gran tema y problema del campo de la educacién desde comienzos de la
década de los sesenta en América latina, y en gran parte ha sido gatillado por
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3)

4)

(5)

(6)

(N

fendmenos como la modernizacién de las economias, el aumento de la
movilidad social (o, por lo menos, de las aspiraciones y expectativas) y por
la consecuente explosiva expansién de la demanda por educacién formal que
se observa en estos Gltimos 30 aiios.

Habiéndose atacado estos problemas de los sistemas educacionales
latinoamericanos -y aunque se hayan resuelto sélo parcialmente y con
bastantes diferencias entre los paises y al interior de ellos mismos- la
preocupacidn, a partir de la década de los 80 ha comenzado a desplazarse hacia
lo que realmente estén aprendiendo los nifios y jévenes en dichos sistemas, es
decir, al problema de la calidad de la educacién. (ver: Allard, 1987)

Para un critica a esta forma de reduccionismo que hace equivalente educacién a
aprendizaje y que, mediante la introduccién del enfoque tecnolégico, esquiva
las probleméticas de la intencionalidad y de la relacién humana inherentes a
todo acto educativo, ver: Stavelot, 1986, 1987 y 1990.

Para un andlisis estadistico de los efectos de algunas variables alterables
sobre la calidad de la educacién en Chile, ver: Schiefelbein, 1984.

Para una presentacién y andlisis comparativo riguroso de los diferentes
modelos de evaluacién, ver: Madaus y otros, 1987.

Para el caso chileno puede consultarse el estudio de seguimiento de una
muestra de estudiantes, durante 8 afios, realizado por Schiefelbein y Farrell
(1982), el cual, aunque no se orienta especificamente a evaluar la calidad de la
educacién, armroja interesantes conclusiones respecto a esta problematica.

Como modalidades alternativas para realizar procesos de seleccién y organi-
zacién curricular orientados a lograr un curriculo de mejor calidad, véase la
propuesta de Lawton (1988) basada en el concepto de “andlisis cultural”, y la
interesante adaptacién y complementacién elaborada por Magendzo (1986)
en su proposicién de un curriculum comprehensivo para América latina.
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