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Resumen:
							                           

Objetivo. Argumentar la visión de mercado educativo que prevalece en la implementación de indicadores cognitivos y no cognitivos de las evaluaciones estandarizadas nacionales y transnacionales en el mundo, particularmente en Chile, y ofrecer un marco conceptual desde la perspectiva de la psicología, que aborde el bienestar y otras variables relevantes asociadas a este (compromiso con el aprendizaje y la autodeterminación). Método. Con este objetivo en mente, se realizó una revisión documental de investigaciones empíricas y registros públicos de organizaciones gubernamentales y no gubernamentales de las últimas tres décadas, en el marco de la evaluación de la calidad educativa. Resultados. El principal hallazgo es que, a pesar de que los indicadores cognitivos y no cognitivos de las evaluaciones estandarizadas están relacionados nominalmente con el bienestar, como establece la Agenda de Desarrollo Sostenible 2015-2030 de las Naciones Unidas. Discusión. El sustento teórico de los indicadores no cognitivos guarda relación directa con la idea de productividad y rendimiento, asociada a una ideología neoliberal que ha mostrado tener efectos negativos en la gestión educativa de las comunidades escolares y la salud mental de profesores y estudiantes.



Palabras clave: Literatura de revisión como asunto, mejoramiento de la calidad, educación, salud mental, psicología.
		                         


Abstract:
						                           

Objective. Framed on the evaluation of the quality of education, this work has two main aims: one, to argue the vision of the educational market that prevalent in the implementation of cognitive and non-cognitive indicators in national and transnational standardized tests (high-stakes) in the world, and particularly in Chile. The second aim is to offer a conceptual framework from the perspective of psychology that addresses well-being and other relevant variables associated with it (learning engagement, motivation, satisfaction, self-esteem, and self-determination) as pertinent measures of educational quality evaluation, which allow a better understanding of the interaction between personal and contextual resources that are displayed in the learning process. Method. A documentary review of empirical research and public records of governmental and non-governmental organizations from the last three decades was carried out. Results. Despite being nominally related to well-being, as established by the Sustainable Development Agenda 2015-2030 performed by the United Nations. Discussion. The theoretical support of non-cognitive indicators is directly related to the idea of productivity and academic achievement, associated with a neoliberal ideology, which has been shown to have negative effects on the educational management of schools and the mental health of teachers and students.



Keywords: Review literature as topic, quality improvement, education, mental health, psychology.
                                


Resumo:
						                           

Escopo. Argumentar a visão de mercado educativo que prevalece na implementação de indicadores cognitivos e não cognitivos das avaliações padronizadas nacionais e transnacionais no mundo, particularmente no Chile, e oferecer um marco conceitual desde a perspectiva da psicologia, que aborde o bem-estar e outras variáveis relevantes associadas a este (compromisso com a aprendizagem e a autodeterminação). Metodologia. Com este escopo na mente, foi realizada uma revisão documental de pesquisas empíricas e registros públicos de organizações governamentais e não governamentais da últimas três décadas, no marco da avalição de qualidade educativa. Resultados. A principal constatação é que, apesar de que os indicadores cognitivos e não cognitivos das avaliações padronizadas estarem nominalmente relacionados ao bem-estar, conforme ao estabelecido pela Agenda de Desenvolvimento Sustentável das Nações Unidas 2015-2030.  Discussão. o suporte teórico dos indicadores não cognitivos esta diretamente relacionado à ideia de produtividade e desempenho, associado a uma ideologia neoliberal que tem mostrado ter efeitos negativos na gestão educativa das comunidades escolares e na saúde mental de professores e alunos.



Palavras-chave: Literatura de revisão como assunto, melhoramento da qualidade, educação, saúde mental, psicologia.
                                








Introducción


Si bien durante décadas el principal objetivo de la educación a nivel mundial ha sido mejorar la calidad educativa para lograr una educación inclusiva, equitativa y de calidad (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [Unesco], 2017), este concepto sigue siendo difuso, así como también la especificación de sus indicadores, aunque su uso sea muy extendido (Hák, Janoušková y Moldan, 2016). Sin embargo, incluso sin un concepto claro, la noción de calidad educativa ha servido como justificación para la instalación de procesos de medición estandarizada sistemática en varios países (Verger, Fontdevila y Parcerisa, 2019).

Actualmente, para evaluar la calidad educativa, se realizan mediciones estandarizadas nacionales e internacionales de indicadores cognitivos y no cognitivos asociados a la educación. Estas pruebas evalúan áreas de aprendizaje tradicionales en los currículos nacionales, como matemáticas, ciencias y lectura, y otras dimensiones sociales, motivacionales y socioafectivas, relacionadas con la noción de bienestar, que, aunque deberían ayudar a explicar cómo las condiciones intrapersonales e interpersonales de los estudiantes influyen en el proceso de aprendizaje, no lo logran (He, Barrera-Pedemonte y Buchholz, 2019). De hecho, el bienestar y las variables asociadas a este, son medidas de evaluación de calidad educativa que permiten una mejor comprensión de la interacción entre los recursos personales y contextuales que se ponen en juego en el proceso de aprendizaje.

La revisión de los marcos conceptuales, que sustentan el diseño y la implementación de estas evaluaciones estandarizadas, muestra que están centrados, principalmente, en una idea de valor de mercado de las competencias educativas, y no destacan su aporte al desarrollo integral de los estudiantes. Se amparan en una lógica neoliberal que desconoce el factor pedagógico como clave de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Angulo, 2019).

Esta visión de la evaluación conduce a la imposición de acciones de rendición de cuentas para los sistemas educativos, lo que acarrea una serie de consecuencias negativas para las comunidades educativas, tanto en la reducción presupuestal (Teltemann y Klieme, 2016) como en el monitoreo externo con pérdida de la autonomía para la gestión educativa (Schnepf, Klinger, Volante y Jerrim, 2019). Además de lo anterior, se genera una alta dosis de estrés y desgaste en todos los actores educativos, principalmente profesores y estudiantes (Tagher y Robinson, 2016), que refuerza la competencia negativa entre pares, colegas y escuelas (Falabella y De la Vega, 2016).

Por consiguiente, este artículo tiene dos propósitos: primero, mostrar el uso de los resultados de la medición de calidad educativa estimada a través de indicadores de rendimiento cognitivo y no cognitivo asociados al bienestar, provenientes de investigaciones empíricas y documentales y de archivos públicos de organizaciones gubernamentales y no gubernamentales, con el fin de develar la visión de mercado que los caracteriza. Esta información se ha enfocado en América Latina y en particular en Chile, para aportar evidencias del contexto; es decir, atendiendo a la idea de que en la región se ha impuesto la ideología neoliberal del mercado educativo (Echeverría, 2019).

El segundo propósito es describir los efectos negativos de la aplicación exclusiva de estos indicadores en las comunidades educativas. Tales efectos (mayor presión y culpabilización a los actores educativos por los bajos resultados que se obtengan) producen ansiedad y estrés y, por ende, ponen en riesgo la estabilidad de las actividades en las escuelas.

Asimismo, se propone un marco teórico para argumentar y justificar la introducción del bienestar como una medida adecuada de calidad educativa, siempre y cuando se le asocie con algunas variables psicológicas relevantes, como el compromiso con el aprendizaje y la autodeterminación. La interacción de estas variables atiende al balance dinámico entre las demandas del contexto y los recursos de los individuos, propiciando que el estudiante regule sus propios recursos internos y pueda así disfrutar de lo que hace en su proceso de aprendizaje, se involucre y se haga cargo de los factores que pone en acción para aprender, interactuando positivamente con su entorno.





Método


Esta exposición argumental se realizó a partir de una revisión libre de la literatura relevante y no pretende ser de ninguna manera una revisión exhaustiva. Su abordaje se remite a argumentos teóricos que han sido destacados en la literatura durante las últimas tres décadas, y que en conjunto permiten responder a la pregunta de cómo abordar el bienestar como una medida de resultado educativo, que da cuenta de un elemento de desarrollo integral y no de una medida de mercado educativo.

La primera sección del artículo corresponde a los antecedentes y el contexto de la evaluación de la calidad educativa, así como los efectos de la aplicación de evaluaciones estandarizadas a nivel internacional, haciendo especial referencia al caso de Chile. La segunda sección aborda teóricamente la contribución del bienestar y de otros constructos psicológicos asociados a este, ampliamente estudiados en el campo educativo. En este aparte se muestra la interacción del estudiante con su entorno, para promover su autonomía e involucramiento con el proceso de aprendizaje. Por último, se presentan las conclusiones.





Resultados




Contexto de la evaluación de calidad de la educación.


El interés por la mejora de la calidad de la educación ha estado presente desde 1990, cuando se firmó en Jomtien, Tailandia, la Declaración Mundial sobre Educación para Todos "Satisfacción de las Necesidades Básicas de Aprendizaje", la cual tiene como propósito la universalización y obligatoriedad de la educación básica como derecho fundamental de niños, niñas, jóvenes y adultos. Su objetivo es promover mejores condiciones para superar la desigualdad y generar oportunidades para erradicar la pobreza (World Conference on Education for All, 1990). Esta declaración explicita el vínculo entre educación, calidad y economía, al indicar que la educación es la vía prioritaria para el desarrollo social y económico de los países (Sanhueza-Vásquez, Cornejo-Rodríguez y Leyton-Contreras, 2015).

Hasta hoy, el mejoramiento de la calidad educativa sigue siendo un objetivo prioritario formulado en la Agenda de Desarrollo Sostenible 2015-2030, establecida por Naciones Unidas (Unesco, 2017). Sin embargo, una de las mayores dificultades para alcanzar este objetivo radica en la falta de claridad en la definición e identificación de los mecanismos que permitan la implementación y evaluación de la calidad de la educación. Este problema ha sido un nudo crítico, presente en las continuas discusiones sobre educación (Myers y Wong, 2019).

De hecho, no hay un acuerdo definitivo respecto a qué es o cuáles son las dimensiones a las que se refiere la calidad educativa. En la literatura aparecen al menos siete modelos de calidad de la educación, que no es el objetivo de este escrito, pero muestran precisamente la diversidad y lo difuso que resulta el concepto de calidad a partir de sus perspectivas y énfasis, centrados en factores humanos, contextuales, estructurales, legislativos y filosóficos para su concreción (Cheong-Cheng y Ming-Tam, 1997).

Las evaluaciones estandarizadas más reconocidas de calidad educativa son: (a) el informe del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes (Programme for International Student Assessment [PISA]), desarrollado y monitoreado por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (Organization for Economic Cooperation and Development [OECD]), cuyo objetivo es medir el rendimiento académico en las áreas de matemáticas, ciencias y lectura, en 28 países miembros; y (b) el Estudio de las Tendencias en Matemáticas y Ciencias (Trends in International Mathematics and Science Study [TIMSS]), desarrollado por la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo (Evaluation of Educational Achievement [IEA]), que evalúa a nivel internacional conocimientos en matemáticas y ciencias, en estudiantes de cuarto y octavo grado en varios lugares del mundo. En América Latina también se han instaurado evaluaciones internas, complementarias a PISA, como es el caso de las pruebas Simce (Sistema de Medición de la Calidad de la Educación) en Chile, y las pruebas Saber en Colombia (Rivas y Sánchez, 2016).

En su diseño, las evaluaciones estandarizadas han privilegiado la dimensión cognitiva, siguiendo la tendencia en la evaluación a gran escala de logros de aprendizaje durante el último siglo (Himelfarb, 2019). Los aspectos no cognitivos vinculados al aprendizaje también se han considerado en estas mediciones, a través de instrumentos como el de bienestar subjetivo (PISA Bienestar Subjetivo), o la introducción de los Indicadores de Desarrollo Personal y Social (IDPS) complementarios al Simce en Chile, vinculados a habilidades que deberían ayudar a explicar cómo las condiciones intrapersonales de los estudiantes influyen en su proceso de aprendizaje (He et al., 2019; López, Ramírez, Valdés, Ascorra y Carrasco-Aguilar, 2018). Esta incorporación responde a la declaración de la Unesco (2016) que sitúa el bienestar infantil y juvenil como objetivo prioritario y factor clave de la calidad educativa.

De acuerdo con Scherman y Bosker (2017), seleccionar estos indicadores no es tarea fácil. Estos autores plantean que la decisión respecto a qué indicadores incluir en las evaluaciones estandarizadas está basada en los intereses y expectativas de quienes diseñan la evaluación, así como en las restricciones ambientales que detecten y el marco de tiempo con el que cuenten. De esta manera, diversas concepciones de calidad educativa, preocupaciones respecto a su logro, y personas con diferentes niveles y áreas formativas, pueden llevar a seleccionar distintas estrategias e indicadores para evaluar la calidad educativa. Acogiendo este argumento, es comprensible que las evaluaciones estandarizadas respondan a intereses de productividad y rendimiento, si se considera que estas son promovidas por la OECD, así como por organismos de desarrollo local, regional o internacional, más preocupados por asuntos económicos y políticos que por cualquier otra dimensión que pudiera estar vinculada al desarrollo socioemocional y al bienestar de la población (Barrett, Chawla-Duggan, Lowe, Nikel y Ukpo, 2006; Colella y Díaz-Salazar, 2015).

Se esperaría que las decisiones respecto a qué y cómo evaluar la calidad educativa estuvieran apoyadas en la idea de informar sobre los aspectos relevantes en cuanto a lo cognitivo, social y emocional que experimentan los estudiantes durante su trayectoria educativa que expliquen el desarrollo de sus competencias (Chernyshenko, Kankaraš y Drasgow, 2018). Sin embargo, la realidad es otra. Para el caso de la incorporación de indicadores no cognitivos asociados al bienestar subjetivo, la OECD (2019), en su reporte PISA 2018 Well-being Framework, reconoce que la introducción de estos indicadores se debe a que:



El bienestar es considerado una construcción multidimensional, referente a la calidad de vida de las personas, de creciente interés para los educadores y tomadores de decisiones políticas, dado que es importante controlar el bienestar de los jóvenes, ya que los jóvenes de hoy son la mano de obra de mañana (p. 258).




Retomando a Scherman y Bosker (2017), este concepto, cuya relevancia debería argumentarse en relación con su aporte al desarrollo socioemocional, que ayuda a afianzarse en el mundo e interactuar positivamente consigo mismo y los demás (Berger et al., 2009), queda definido oficialmente como una medida económica, referente a la capacidad de adaptación de los individuos como mano de obra en la cadena productiva del mercado mundial (OECD, 2019).

Esta mirada, centrada en la productividad, es una de las críticas reiteradas a la implementación de las evaluaciones estandarizadas, pues convierte la educación en un servicio que suple la demanda educativa, por fuera de un enfoque de derecho para la formación de los ciudadanos (Angulo, 2019; Parcerisa y Verger, 2016). Es precisamente esta visión de mercado educativo la que gesta un clima educativo precarizado, al interferir con la promoción del sentido de equidad, justicia social y colaboración entre pares. Es más, la ideología neoliberal de mercado educativo promueve la competencia, la rivalidad y el individualismo, generando polarización social y fracturando los vínculos que se forjan dentro de la escuela (Carvajal-Díaz, 2019).

La publicación de los resultados de las evaluaciones estandarizadas se hace bajo el modelo de rankings, en el que los sistemas educativos se ordenan de mayor a menor. De esta manera, se evidencian aquellos casos con más bajos resultados, con un consecuente reflejo de culpa y responsabilidad que recae sobre los principales actores del proceso educativo: profesores y estudiantes (Bae, 2018).

Uno de los efectos punitivos reportados es la precarización laboral y empobrecimiento de la gestión educativa y las competencias pedagógicas y disciplinares docentes (Collie, Granziera y Martin, 2018; Manghi, Saavedra y Bascuñan, 2018; Sisto, 2018; Von der Embse, Schoemann, Kilgus, Wicoff y Bowler, 2017). Esto se ve reflejado en un efecto performativo (efecto washback), en el que, para garantizar la supervivencia académica y financiera en un mercado altamente competitivo, los profesores terminan seleccionando y moldeando los contenidos curriculares y las estrategias de enseñanza, de acuerdo con los indicadores de las evaluaciones estandarizadas, para incrementar las probabilidades de obtener mejores resultados (Sultana, 2018; Tsagari y Cheng, 2017). Esta práctica termina haciéndose común entre los docentes, reduciendo así las expectativas del estudiante con respecto a lo que el profesor hace en la clase y lo que el profesor espera de él (Kim y Isaacs, 2018).

Este ambiente académico, mediado por una visión de mercado, según Feito-Alonso (2017), desgasta y agota no solo a los profesores, sino también a los estudiantes. De acuerdo con este autor, un alto porcentaje de estudiantes (superior al 41%) desarrolla trastornos de ansiedad y estrés derivados de las exigencias de la escuela, debido a la sobrecarga en la preparación de tareas escolares, evaluaciones regulares y evaluaciones estandarizadas obligatorias.

Un último efecto que se cierne sobre las escuelas, cuando hay sistemáticamente bajos resultados en las evaluaciones estandarizadas, es que los procesos de identificación cultural, al interior de las escuelas, comienzan a cristalizarse en una idea de imposibilidad de mejoramiento, una cierta forma de desesperanza institucional (Busch y Fernández, 2019). Esta idea, una vez institucionalizada, va sistemáticamente empobreciendo la autonomía y las competencias educativas de las comunidades, al punto que en algunos casos y bajo el amparo de normativas altamente punitivas, como en Chile, a partir de la implementación de la Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educación (Ley 20529 de 2011), termina implicando el cierre definitivo de las escuelas (Campos-Martínez y Morales-Guerrero, 2016).

Como se puede observar, uno de los problemas en la medición de la calidad educativa es cómo se fundamenta, para qué se introduce y cómo se interpretan sus resultados, de manera que aporten realmente y no sean un indicador estéril, o peor, punitivo para los sistemas educativos. Por ello, se requiere una fundamentación que configure el bienestar y otras variables relevantes asociadas, como un núcleo de habilidades y capacidades con poder explicativo suficiente de la relación del estudiante consigo mismo, con su entorno y con el proceso de aprendizaje.





Aportes teóricos para la comprensión y formulación de indicadores no cognitivos de la calidad educativa centrados en el bienestar.


Entendiendo la educación como derecho (Abramovich, 2006), la incorporación de indicadores no cognitivos para su evaluación se sustenta en los cuatro pilares de la educación en el siglo XXI, en un marco de integralidad, declarados en el Informe de la Unesco: (a) aprender a conocer, (b) aprender a hacer, (c) aprender a vivir juntos, y (d) aprender a ser (Delors, 1996).

Algunas perspectivas recientes de la psicología aportan claves para responder a la idea de cuál sería una meta educativa integral, que trascienda el marco economicista de valor de mercado actual y transite hacia una legitimación de la educación como valor público (Khatib, Sarem y Hamidi, 2013). En este contexto, el bienestar como indicador de desarrollo se acoge razonablemente bien al ser definido como el resultado de un proceso activo del individuo en el que interactúan factores psicológicos, personales, interpersonales y contextuales que favorecen esta armonización de elementos (Peasgood, Brazier, Mukuria y Rowen, 2014).

Si se considera un enfoque bajo el modelo de demandas-recursos de Demerouti, Bakker, Nachreiner y Schaufeli (2001), una visión del bienestar como un proceso activo de interacción de factores estaría más acorde con el sentido de la educación. Este modelo señala que hay contextos caracterizados por un sistema jerárquicamente organizado de relación social, como la escuela, que impone demandas internas y externas, de carácter ambiental, personal y social, cuya búsqueda de satisfacción implica un cambio determinado en las estrategias del individuo para hacer frente al esfuerzo por adaptarse y responder con los mejores resultados posibles. De esta manera, hay una interacción permanente de dimensiones que dan sentido a la experiencia y condicionan la autogestión de los recursos propios para resolver problemas y conflictos (Bakker y Demerouti, 2017).

Varios modelos teóricos buscan acogerse a esta perspectiva. El primero es el de bienestar psicológico, el cual se define a partir de seis componentes que son índices de bienestar en sí mismos y no predictores de bienestar (Ryff, 2014): (a) propósito en la vida, (b) autonomía, (c) crecimiento personal, (d) dominio ambiental, (e) relaciones positivas, y (f) autoaceptación. La conjunción de estas dimensiones explica la congruencia entre lo que la persona es, lo que quiere ser y las condiciones con las que cuenta para hacerlo. Este modelo coincide con los fines de la educación, en tanto propicia elementos de formación permanentes que les permitan a las personas encontrar esta congruencia a lo largo de la vida y regularse de manera coherente.

El segundo modelo, que corresponde al bienestar subjetivo, se define como la síntesis de lo que las personas sienten, evalúan e interpretan respecto de lo que les pasa en su vida. Ocupa medidas afectivas y de satisfacción que indican el nivel y balance de emociones positivas y negativas experimentadas, y la satisfacción con la vida (Diener, Diener y Diener, 2009). Además, da cuenta de un equilibrio afectivo a partir de la evaluación de satisfacción de los dominios en que se desenvuelven las personas y las respuestas emocionales consecuentes (Diener, 2000). Su mayor relevancia es que destaca la dimensión de las emociones, concebidas como elemento constituyente del balance afectivo, a partir de las cuales se busca que haya equilibrio entre las emociones positivas y las negativas (Vázquez, Hervás, Rahona y Gómez, 2009). Las positivas favorecen la vinculación psicológica y, por tanto, el desarrollo de actitudes de compromiso, y las negativas, el deterioro y el desgaste (Oriol, Mendoza, Covarrubias y Molina, 2017).

Las emociones positivas posibilitan proyectar de manera más fluida los pensamientos y reforzar las convicciones, en tanto se afianzan conductas, resultando en una activación de recursos personales, incluidos los de afrontamiento adaptativo que impulsan al estudiante hacia una meta futura de bienestar (Reschly, Huebner, Appleton y Antaramian, 2008), y la construcción de recursos psicológicos duraderos (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004). Sin embargo, la mayor debilidad de este modelo es, quizá, que sus indicadores dan cuenta de una síntesis o resultado de una operación de análisis afectivo, que no queda del todo clara en su proceso.

Lo interesante de estos modelos multidimensionales de bienestar es que describen una integración de la acción, el pensamiento y las emociones, que acompaña el tránsito hacia el logro de una meta en plenitud (Keyes y Annas, 2009). La intención de su implementación como indicadores de calidad educativa es que logren apuntar a una óptima experiencia de construcción del sí mismo y una manera de funcionar en contexto que conduzca a ello, bajo una perspectiva de proceso continuo en el tiempo (Ryff y Keyes, 1995).

En este sentido, Seligman (2002) distingue tres grandes conjuntos de experiencias en la vida, coherentes con los modelos de bienestar psicológico y subjetivo. El primero corresponde a experimentar una sensación de agradabilidad de forma regular (la vida placentera); el segundo, a experimentar un alto nivel de compromiso en actividades que se perciben como satisfactorias (la vida comprometida); y el tercero, a experimentar un sentido de conexión con un todo mayor (la vida significativa).

Cada uno de los conjuntos de experiencias que representan estos tipos de vida se asocia con un mecanismo de autorregulación y equilibrio que se convierte en antecedente del bienestar (Sirgy y Wu, 2009). Así, la vida placentera se concibe en función de la búsqueda de emociones positivas, desde una perspectiva hedónica consistente con el bienestar subjetivo. La vida comprometida pone en acción las fortalezas dominantes en el carácter, asumiendo que son reconocibles para la persona, con el fin de orientarla hacia la realización de actividades que disfrute, a las que les encuentre gusto y que representen gratificaciones que liberen la acción de fluir hacia su meta. Por último, la vida significativa implica orientar las fortalezas, la energía, el impulso y la motivación al servicio de algo más grande que el sí mismo, proporcionando sentido a la existencia. Estas dos últimas dimensiones, la vida comprometida y la vida significativa, son recogidas plenamente en la noción de bienestar psicológico.

Por su parte, Seligman (2002) destaca que el compromiso, el flujo y el significado se conjugan en el marco de las experiencias personales de bienestar. Dicho de otro modo, significa que, a través de estas experiencias, la persona logra compenetrarse en un nivel tal de profundidad con su actividad que desdibuja los límites subjetivos y objetivos de la acción, generando una sensación de placer y dominio que, por sí sola, se convierte en un fin. Esta acción incrementa la motivación intrínseca, produciendo una sensación de goce y de control pleno, que le permite a la persona desestimar la presión del tiempo y los obstáculos que encuentre, y aplicar soluciones, sin que esto represente una idea de pérdida, costo o desgaste (Peterson, Park y Seligman, 2013). Asimismo, se asocia a una idea de desarrollo evidenciada en diversas investigaciones que relacionan las actividades eudaimónicas y hedónicas con los procesos de autorrealización y autodeterminación, probados mediante varias metodologías de investigación, como por ejemplo, modelos multinivel en estudios comparados asociados a la noción de compromiso (Ryan y Deci, 2001).

Esta perspectiva resalta la posibilidad de que la persona se identifique como parte de un todo y sienta que tiene el potencial para apropiarse y aportar a la interacción cotidiana con sus iguales, tanto como para articularse bien al funcionamiento del mundo social que lo rodea. Este contexto le proporciona, al igual que le demanda, la disposición de recursos psicológicos, sociales y emocionales que le ayuden a desarrollar una imagen y valoración positiva de sí mismo (Diener, 2000; Diener et al., 2009).

El compromiso escolar implica, idealmente, participación motivada y entusiasta de los estudiantes en las actividades de aprendizaje (Skinner, Kindermann y Furrer, 2008). Esto involucra aspectos como autorregulación, autodeterminación, establecimiento de metas y equilibración emocional, asociados con la acción dirigida, además del comportamiento, los afectos y las cogniciones de los estudiantes (Leal-Soto y Carmona-Halty, 2016). El compromiso, como factor interviniente en el bienestar, actúa como mediador dentro de las complejas relaciones multidimensionales entre la subjetividad del estudiante y el ambiente escolar que lo rodea. De esta manera, confirma su rol como articulador, asociado con la movilización de recursos personales y contextuales para el desarrollo de la competencia académica (Li, Lerner y Lerner, 2010). En otras palabras, puede ser un indicador emergente de las condiciones del aprendizaje y al mismo tiempo un objetivo educativo propiamente (Leal-Soto y Carmona-Halty, 2016).

Esta perspectiva encuentra apoyo en la teoría de la autodeterminación (self determination theory), en cuya base se identifican elementos asociados a la satisfacción de tres necesidades universales fundamentales como individuo: autonomía, competencia y relación. Es decir, tener la posibilidad de decisión frente a lo que se hace y proyectarse como gestor activo de la propia vida, confiar en la capacidad personal para ejecutar las acciones requeridas, e interactuar con otros de manera cercana y segura, respetando la autonomía y facilitando la competencia (Ryan y Deci, 2000).

La teoría de la autodeterminación postula que cuando se satisfacen estas necesidades, se incrementa la motivación y la percepción de bienestar. Este planteamiento destaca las condiciones sociales del contexto en el que se desarrollan los individuos, pues si estas condiciones facilitan la satisfacción de autonomía, competencia y relación, se tiene individuos proactivos y comprometidos. Mientras que, si las obstaculizan, se gestan actitudes que conducen a la pasividad y la alienación (Castillo, Balaguer y Duda, 2003).







Discusión


Tras la recopilación y revisión de información documental proveniente de investigaciones empíricas, informes y reportes de organismos nacionales e internacionales, enfocados en el análisis de la evaluación de la calidad educativa, se estudió el sustento teórico que justifica la implementación de evaluaciones estandarizadas obligatorias ‒como PISA o TIMSS, a nivel transnacional, y SIMCE a nivel nacional, en el caso de Chile‒. Se destaca que estas evaluaciones están diseñadas desde y para un marco ideológico neoliberal, en el que prima una visión de mercado educativo en detrimento de cualquier otra visión pedagógica.

Se identificó que este énfasis en una visión de valor de mercado de la educación choca con la posibilidad de establecer el valor público educativo y el enfoque de derecho. Esto acarrea, además, una serie de efectos negativos en las comunidades educativas, en profesores y estudiantes, como desgaste emocional, aumento de estrés y ansiedad, además de empobrecimiento de competencias pedagógicas.

Tomando en cuenta la pregunta de cómo abordar el bienestar como una medida positiva de resultado educativo, se revisaron los fundamentos de dos modelos de bienestar en psicología (bienestar psicológico y bienestar subjetivo) que aportan una idea comprensiva de la interacción entre las condiciones del individuo y lo que el contexto le aporta, asociada a una visión de desarrollo integral del ser humano. Estos modelos se vinculan con otros constructos relevantes, como el compromiso con el aprendizaje y la autodeterminación, que indican las vías a través de las cuales se materializa la vinculación del estudiante con su contexto, permitiéndole potenciar sus capacidades y habilidades cognitivas, afectivas y sociales, para enfocarse en el proceso educativo.

Mediante este marco, es posible incorporar una noción de evaluación integral, transferible y situada del bienestar, que sea relevante para el ámbito educativo y que, de esta manera, tenga sentido con los lineamientos curriculares enfocados en fines formativos más que productivos de la educación.

Como orientaciones para futuras discusiones, se considera el desafío de identificar y evaluar transversalmente estos elementos asociados al bienestar, en cuanto a los diseños pedagógicos del currículo, lo que podría lograrse a través de su incorporación a los proyectos educativos institucionales y los de mejoramiento escolar.
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