LA EVALUACION DE CENTROS DE EDUQACION
SECUNDARIA: DE LA TEORIA A LA PRACTICA

Pablo J. Santana Bonilla

RESUMEN

La evaluacién de centros educativos de ensefianzas no universitarias es una practica emer-
gente en el sistema educativo espafiol. A lo largo de este trabajo presentamos y valoramos
criticamente cuatro modelos de evaluacién de centros de secundaria, luego presentamos el
modelo desarrollado en el contexto del Plan de Evaluacién de Centros de Canarias
(PECCAN), plan disefiado con el propdsito de evaluar los centros de ensefianzas no univer-
sitarias sostenidos con fondos publicos; finalmente aportamos algunas conclusiones acerca
de la evaluacién de centros de secundaria.

PALABRAS CLAVE: evaluacién de centros, centros de educacién secundaria, modelos de evalua-
cién, proceso de evaluacion.

ABSTRACT

The evaluation of secondary schools is an emergent practice in the Spanish Educational
System. In this article we review four secondary school evaluation models, then we present
the model developed in the context of the Canary Island School Evaluation Plan, a plan
aimed to evaluate Canary Island’s schools from infant to secondary education; finally we
arrive at some conclusions about the evaluation of secondary schools.

KEY WORDS: school evaluation, secondary schools, evaluation models, evaluation process.

0. INTRODUCCION

En nuestro contexto, la evaluacién de centros educativos no ha sido, ni es
todavia, una prdctica habitual. Sin embargo puede afirmarse que comienza a ser
una realidad cada vez mds frecuente, lo cual justifica la necesidad de reflexionar
sobre la evaluacién de centros de secundaria. Diversas razones explican la expansién
de dicha prictica social, de entre las cuales quisiéramos destacar cuatro relacionadas
con otros tantos temas de actualidad: la calidad educativa, la autonomia de los
centros, el control del curriculum y el impacto del discurso neoliberal en educacidn.

La presencia creciente de la evaluacién de centros como prdctica social estd
asociada al discurso de la calidad en educacién. Calidad y evaluacién estdn estrecha-
mente relacionadas. Hablar de calidad supone emitir juicios sobre el valor de la
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préctica educativa, y emitir juicios de valor sobre la prictica educativa es una forma
de definir la evaluacién. Por lo tanto, para alcanzar la calidad hay que evaluar'
(OCDE, 1991; De Miguel, 1994) y todos los modelos de calidad, y las précticas a
ellos asociados, conllevan procesos de evaluacién.

La expansién de la evaluacién estd relacionada, ademds, con la tendencia de
las administraciones educativas a otorgar mayor autonomia a los centros escolares
en el desarrollo del curriculum’®. Esta tendencia supone, sin embargo, atribuir a los
centros mayor responsabilidad acerca de la calidad de la ensefianza que imparten y,
en este contexto, éstos se ven sometidos a procesos de evaluacion externa y presiona-
dos a desarrollar procesos de evaluacién interna o autoevaluacién con el fin de «de-
mostrar su eficacia y su calidad (Gimeno Sacristdn, 1992).

La expansién de la evaluacién de centros escolares tiene también que ver
con la utilizacién creciente por parte de las administraciones publicas de mecanis-
mos de evaluacién externa como medios de control del curriculum, de la gestién de
los centros y del trabajo del profesorado. Lundgren (1992), especialista europeo en
temas de evaluacién, ha sugerido que si hasta hace poco el control social del curriculum
se realizaba en buena medida por medio de la seleccién de los contenidos, ahora se
tiende a realizar por medio de la medicién de los resultados de la escolarizacién. Por
otra parte, la evaluacién externa también puede utilizarse, y se utiliza, como meca-
nismo de control de la gestién de centros educativos y del trabajo del profesorado
(Angulo, 1995a; Bolivar, 1994).

Este contexto ha propiciado que en las tltimas décadas haya ido calando,
en parte de la sociedad civil y en buena parte de los agentes del sistema educativo, el
discurso neoliberal sobre la educacién (Carbonell, 1996). Desde dicha perspectiva
se ve al servicio educativo como un mercado, a las familias como clientes a los
centros como unidades de produccién (Angulo, 1995b; Bolivar Botia, 1999). Este
discurso promueve la competitividad entre centros, lo cual, junto al fenémeno de-
mogrifico del descenso de la natalidad, provoca que algunos centros educativos,
mayormente de educacién secundaria, se embarquen en procesos de evaluacién con
el propésito de mantener su clientela actual y captar nuevos clientes, siguiendo
incluso modelos importados del dmbito empresarial como, por ejemplo, el EFQM
o la norma ISO 9000.

El subtitulo que hemos puesto a este articulo trata de recoger dos ideas: por
una parte, que la evaluacién de centros de educacién secundaria es una prdctica

' También es cierto que al evaluar estamos promoviendo cierta definicién de calidad (Santana
Bonilla, 2001b).

? Como ya sefialamos en otro lugar, «La autonomia no se otorga o se recibe, sino que se
conquista, se construye y se desarrolla». (Guarro Pallds, Herndndez Rivero, Luengo Horcajo y Santana
Bonilla, 1997: 88). Por supuesto que sin algunos «minimos normativos» no es posible la autonomifa,
sin embargo la concesién de espacios de autonomia por medio de la normativa no asegura su desa-
rrollo en la préctica organizativa.



social en expansién en el sistema educativo espafiol, que no estd presente sélo en la
reflexién de la academia sino en la experiencia de las comunidades educativas de
muchas instituciones escolares, y por otra parte que, desde una perspectiva perso-
nal, nuestra trayectoria en este 4mbito ha ido de la teorfa (formacién, reflexién...)?
a la préctica (participacién en un amplio proyecto de evaluacién de centros). Dicho
con otras palabras, consideramos que desde la academia no basta con reflexionar
sobre la prictica o investigar la realidad educativa, hay que participar en proyectos
de intervencidn social.

Los objetivos bdsicos de este trabajo pueden resumirse en tres: presentar y
valorar criticamente algunos modelos de evaluacién de centros, exponer un modelo
concreto y aportar algunas reflexiones acerca de la evaluacién, todo ello referido a
centros de educacién secundaria. Para facilitar la comprensién de las ideas expues-
tas, el articulo estd dividido en cuatro grandes apartados: en el primero realizamos
una breve acotacién del tema de la evaluacién de centros de educacién secundaria;
en el segundo apartado exponemos y comentamos criticamente algunos modelos
aplicados a centros de educacién secundaria; en el tercero describimos y valoramos
criticamente el modelo que fundamenta el Plan de Evaluacién de Centros de Cana-
rias (PECCAN); por dltimo, presentamos algunas conclusiones, producto de la
reflexién realizada a partir de la literatura académica sobre evaluacién y de nuestra
experiencia prictica.

1. LA EVALUACION DE CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA: ACOTANDO EL TERRENO

Antes de exponer varios modelos de evaluacién consideramos necesario acla-
rar diversas cuestiones. Por ello, en este apartado, primero definiremos qué enten-
demos por evaluacién de centros, luego expondremos algunas caracteristicas especi-
ficas de los centros de secundaria como «objetos» de evaluacién vy, finalmente,
discurriremos acerca del cardcter (externa/interna) y funciones (sumativa/formativa)
de la evaluacién.

Por qué hemos titulado este articulo «evaluacién de centros de secunda-
ria», y no «evaluacién institucional de centros de secundaria», que pareceria ir mds
en consonancia con la denominacién escogida para este nimero monogrifico de la
revista Qurriculum? El concepto de evaluacién institucional ha sido definido como
«una aproximacién comprensiva a las instituciones educativas como un todo, abor-

3 Fruto de la reflexién tedrica fue un trabajo acerca de la gestion de calidad total publicado
hace unos afios (Santana Bonilla, 1997) cuyas conclusiones principales entendemos siguen siendo
vigentes. Esto ultimo lo corrobora el hecho de que sean varias voces las que se hayan levantado
cuestionando la gestién de calidad total (Bolivar, 1999; Escudero, 1999: Murillo Tordecilla, 2000).
Hay también voces a favor (Alvarez , 1999; Gento Palacios, 1996; Lépez Rupérez, 1994, 2000).
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dando tanto procesos como resultados, la eficacia y la mejora, la calidad de la ges-
tién y los procedimientos establecidos para asegurar la misma» (De Miguel,
1997:172), e integra modalidades de evaluacién habitualmente consideradas como
contrapuestas: evaluacién interna y evaluacién externa, asi como la utilizacién de
indicadores y la revisién por colegas. Como algunos de los modelos de evaluacién
seleccionados no se ajustan a esta definicién de evaluacién institucional, hemos
preferido hablar de evaluacién de centros. Ademds, albergamos dudas acerca de la
viabilidad de la evaluacién institucional asi definida en centros de ensefianzas no
universitarias. Mds adelante en este trabajo expondremos algunas de las razones en
que se basan esas dudas.

En la evaluacién de centros escolares el objeto de evaluacién es el centro
como organizacién; sin embargo, la investigacién ha demostrado que, aunque to-
dos tienen elementos en comun, existen diferencias entre aquellos que imparten
etapas educativas distintas. Ya en 1983, Allison planteé la necesidad de distinguir
no sélo entre los centros escolares y otras organizaciones sino también entre distin-
tos tipos de centros segtin la etapa educativa que en ellos se imparte (Allison, 1983).
Aunque hay casos en los cuales pueden encontrarse mds semejanzas entre un cen-
tro de secundaria y uno de primaria que entre dos del mismo nivel, puede afirmar-
se que los institutos de educacidn secundaria se parecen entre si en bastantes aspec-
tos y, por lo tanto, se diferencian de los colegios de primaria. Entendemos que
ambos tipos de centros son diferentes, al menos, en los siguientes aspectos: el ta-
mano, la estructura organizativa, las metas, la cultura profesional dominante, la
formacidn inicial del profesorado, la organizacién del curriculum, y la influencia
de la direccién en el dmbito pedagégico, aspectos que explicamos a continuacién
(ver tabla 1)%.

Los centros de secundaria suelen ser de mayor tamafio y complejidad
organizativa que los de primaria (Johnson, 1990). Los centros de secundaria, por lo
general, suelen tener entre cincuenta y ciento cincuenta profesores, mientras que los
de primaria suelen tener entre diez y treinta. Existen centros, tanto de primaria
como de secundaria, de menor y mayor tamafo que el sefialado, sin embargo suelen
ser la excepcion.

La estructura organizativa de los centros de primaria se caracteriza, entre
otras cosas, porque por lo general cada docente atiende a un grupo de estudiantes,
porque posee bdsicamente dos niveles de autoridad (estructura plana) y porque el
profesorado puede trabajar como un grupo (el claustro). Por contraste, la ensefianza
en los centros de secundaria estd organizada de modo que cada docente atiende a
varios grupos de estudiantes, por lo que cada grupo se relaciona con varios docentes

# Algunas de estas diferencias estdn también ligadas al tamafo del centro, como por e¢jem-
plo la estructura organizativa y la influencia de la direccién en el 4mbito pedagégico. Recientemente
se han creado, al menos en Canarias, Centros de Ensefianza Obligatoria (CEOs) que suelen reunir
ensefianzas desde Infantil a ESO y que no contemplamos en la discusién.



TABLA 1. DIFERENCIAS ENTRE CENTROS DE PRIMARIA Y SECUNDARIA

ASPECTOS

COLEGIOS DE EDUCACION PRIMARIA

INSTITUTOS DE EDUCACION SECUNDARIA

Tamafio

Entre 10 y 30 profesores/as.

Entre 50 y 150 profesores/as.

Estructura
organizativa

(1) Cada maestro/a ensefia a un grupo
de alumnos/as.

(2) Estructura plana.
(3) El profesorado puede trabajar como
un grupo (Claustro).

(1) Cada profesor/a ensefia a varios gru-
pos de estudiantes; departamentali-
zacién.

(2) Estructura vertical.

(3) Una organizacién compleja; el pro-
fesorado no puede trabajar como un
solo grupo.

Metas

(1) EI profesorado suele tener un senti-
do mds compartido de las metas y
propésitos de la escuela.

(2) Se suele poner énfasis en habilidades
bésicas (lectura, escritura, cdlculo).

(1) No suele haber un sentido compar-
tido de las metas del centro.

(2) No suelen haber énfasis compartidos
por todo el profesorado del centro.

Cultura
profesional

Suele primar el individualismo.

Suele primar la balcanizacién; tiene mu-
cha importancia la subcultura de asig-
natura; la organizacién del conocimien-
to condiciona la estructura organizativa.

Formacién inicial

del profesorado

Generalista (hay pocos especialistas).

Especialista en una materia o asignatura
(no en un 4rea).

Curriculum

(1) Obligatorio.
(2) Organizado en torno a dreas (globa-
lizacién).

(3) Atencidn a la diversidad: adaptacio-
nes curriculares.

(1) Obligatorio sélo en ESO.

(2) Organizado en torno a dreas en ESO,
materias en Bachillerato y médulos
en Formacién Profesional Especifica.

(3) Atencién a la diversidad: adaprtacio-
nes curriculares, diversificacién curri-
cular, programas de garantfa social,
optatividad en ESO y Bachillerato,
agrupamientos flexibles y taller de fo-
mento de autonomfa de aprendizaje.

Direccién
organizativa

Puede ejercer cierta influencia en los pro-
cesos de ensefanza-aprendizaje.

Su influencia en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje es, prdcticamente, nula.

—Ia estructura organizativa funciona segtn el principio de departamentalizacién
por asignaturas o grupos de asignaturas—, estructuralmente poseen mds de dos
niveles de autoridad (se trata de una estructura vertical), y el profesorado no puede
trabajar como un grupo, por lo que puede afirmarse que nos encontramos ante una
organizacién compleja (Abbott, 1986; Handy & Aitken, 1988; Johnson, 1990; Little,
1990; Siskin, 1991). Siskin (1991), en un estudio acerca de los departamentos en
los centros de secundaria, ha llegado a las siguientes conclusiones: los departamen-
tos son unidades organizativas que forman distintas subculturas dentro de un cen-
tro, proporcionan nexos de relacién y participacién en la comunidad y en la cultura
mds amplia de las respectivas disciplinas, y sirven como unidades organizativas po-
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derosas en la medida en que elaboran politicas (es decir, establecen principios y
criterios de actuacién) y toman decisiones.

En cuanto a las metas organizativas, el profesorado de los centros de prima-
ria suele tener un sentido mds compartido de las metas y propésitos de la escuela, y
en algunos casos puede encontrarse hasta cierto consenso. El énfasis educativo nor-
malmente estd en el desarrollo de las habilidades bdsicas (lectura, escritura y cdlcu-
lo). Por el contrario, en los centros de secundaria el profesorado no suele tener un
sentido colectivo de las metas del centro, ni tampoco suele haber énfasis educativos
compartidos por todo el profesorado del centro (Firestone & Herriot, 1982). Little
(1990: 195) sefiala que «en la mayoria de los centros de secundaria la persistencia de
la autonomia del aula aislada y la importancia de los diversos ‘ments’ optativos
contribuye a mantener la independencia de los profesores respecto a sus colegas y a
limitar el sentido de comunidad». Y, ademds, argumenta que los centros de secun-
daria se caracterizan por perseguir multiples metas debido a las crecientes expectati-
vas publicas de las que son objeto. La multiplicidad de metas, que se refleja en la
diversidad de dmbitos a las que atienden: académico, vocacional, socioemocional,
moral y politico, dificulta la construccién de una visién compartida de las mismas
por parte del profesorado.

En cuanto a la cultura profesional, en los centros de primaria suele predo-
minar el individualismo, mientras que en los de secundaria la cultura dominante es
la balcanizacién, adquiriendo mucha importancia la subcultura de la asignatura
debido, en buena parte, a la propia organizacién del curriculum (Ball & Lacey,
1984; Grossmann & Stodolsky, 1994; Hargreaves, 1991; 1994-95; 1996).

Las diferencias estructurales y culturales existentes entre los centros de pri-
maria y secundaria también tienen mucho que ver con la formacién inicial de su
profesorado y la naturaleza y organizacién del curriculum que proveen (Siskin, 1991).
La formacién inicial del profesorado de primaria suele ser generalista, hay pocos
especialistas. Con la LOGSE encontramos los siguientes: en Educacién Fisica, en
Lenguas Extranjeras, en Musica y en Audicidn y Lenguaje o Pedagogia Terapéutica.
La formacién inicial del profesorado de secundaria suele ser de especialistas en ma-
terias o asignaturas. Uno de los problemas de la reforma en el tramo de la Educa-
cién Secundaria Obligatoria es la escasez de profesorado formado para ensenar dreas
y no asignaturas o materias’. El curriculum que proveen las escuelas primarias tiene
cardcter obligatorio, estd organizado en torno a dreas, metodoldgicamente se pro-
mueve la globalizacién y la atencién a la diversidad se articula principalmente en
torno a las adaptaciones curriculares. Las escuelas secundarias no ofrecen un curri-
culum obligatorio (excepto en el tramo de la Educacién Secundaria Obligatoria,
con salvedades, como, por ejemplo, la optatividad), curriculum que estd organizado

> Este problema es mayor, si cabe, en dreas como Ciencias de la Naturaleza y Ciencias
Sociales, Geografia e Historia.



en torno a materias (excepto en el tramo de la Educacién Secundaria Obligatoria),
y la atencidn a la diversidad se lleva a cabo por distintas vias, como son: las adapta-
ciones curriculares, los programas de diversificacién curricular, los programas de
garantia social y la optatividad, entre otras.

La influencia que los directores pueden tener sobre los procesos de ensefan-
za-aprendizaje en el aula es diferente segtin se trate de centros de primaria y secun-
daria. En los centros de primaria los directivos pueden ejercer cierta influencia, en
los de secundaria su influencia en los procesos de ensefianza-aprendizaje es, prdcti-
camente, nula (Firestone & Herriot, 1982). Esta diferencia estd muy relacionada
con las diferencias en cuanto a formacién inicial del profesorado, organizacién del
curriculum y tamafo de los centros de ambos niveles.

Otras caracteristicas distintivas de los centros de secundaria respecto a los
de primaria, apuntadas por Handy & Aitken (1989), son las siguientes: la mayor
madurez del alumnado, incluido el hecho de que ya han pasado por seis afios de
escolaridad o mds; la creciente fuerza e importancia que han adquirido las presiones
del grupo de iguales; las demandas del sistema de exdmenes externos: la selectivi-
dad; las expectativas —normalmente bajas— de empleo, y el acercamiento a la edad
adulta.

Estas caracteristicas ponen de manifiesto que tiene sentido plantearse la
evaluacién de centros de secundaria como una tarea especifica que debe contem-
plarlas.

Antes de pasar a describir y valorar varios modelos de evaluacién, quisiéra-
mos plantear algunas reflexiones acerca del cardcter y funciones de la evaluacién.
Una de las distinciones habituales al hablar de evaluacién es la diferencia entre
evaluacién externa y evaluacién interna. Normalmente se presentan como dos tipos
de evaluacién diferentes. Hubo un tiempo en que la tendencia era valorar una sobre
la otra. Mds recientemente se ha defendido la complementariedad de ambas (por
ejemplo: Nevo, 1997). Sin embargo, nosotros nos atrevemos a dar un paso mds y
plantear que mds que dos puntos opuestos, el cardcter de la evaluacién puede
visualizarse como una linea a lo largo de la cual pueden ubicarse los distintos mode-
los y experiencias de evaluacidn.

sQué criterios definen el cardcter de la evaluacién? El criterio bdsico por el
que habitualmente se distingue entre ambos tipos de evaluacién suele ser quién
«hace» la evaluacion: si la realizan agentes externos la evaluacién es externa, si la
realizan agentes internos la evaluacién es interna. Este criterio no es tan simple
como parece, pues respecto a ¢l pueden plantearse tres cuestiones cuya respuesta
puede ser diferente: quién realiza la recogida de informacién, quién analiza la infor-
macién y quién elabora el informe de evaluacién. Sin embargo, este criterio amplia-
do no es suficiente para definir el cardcter de la evaluacién. Al mismo habria que
afadir, al menos, cuatro criterios mds: quién toma la iniciativa de emprender la
evaluacién; quién define qué y cémo se va a evaluar; cémo se «hace» la evaluacién
(cudl es el papel de los agentes internos y externos, y cémo se elabora el informe de
evaluacién), y qué uso se hace de los resultados de la evaluacién (ver tabla 2). En
conclusidn, el cardcter de la evaluacién viene definido por la respuesta que se dé a
cada una de las cinco preguntas enumeradas, por lo que hay modelos y pricticas de
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TABLA 2. CRITERIOS QUE DEFINEN EL CARACTER EXTERNO/INTERNO DE LA EVALUACION

— Quién toma la iniciativa de emprender la evaluacién.
— Quién define qué y cémo se va a evaluar.
— Quién «hace» la evaluacién.
— Quién realiza la recogida de informacién.
— Quién analiza la informacién.
— Quién elabora el informe de evaluacién.
— Cémo se «hace» la evaluacién.
— Cudl es el papel de los agentes internos y externos.
— Cémo se elabora el informe de evaluacién.

— Qué uso se hace de los resultados de la evaluacién.

evaluacién que tienen un cardcter abiertamente externo o interno, mientras que
otros tiene un cardcter mixto, aunque siempre mds cercano a alguno de los polos®.

Otro de los aspectos clave de la evaluacién tiene que ver con las funciones
que ésta cumple. La conocida distincién de Scriven entre evaluacién sumativa y
formativa sigue siendo util, la primera orientada al control y la segunda orientada a
la mejora. Sin embargo, consideramos que, aunque pueden existir algunos casos de
evaluacién que combinen ambas funciones, cualquier modelo o prictica de evalua-
cién responde principalmente a una de las dos funciones. No es posible abordar
ambas funciones a la vez con el mismo grado de profundidad.

2. MODELOS DE EVALUACION DE CENTROS
DE EDUCACION SECUNDARIA

A continuacién presentamos y analizamos cuatro modelos de evaluacién
aplicados a centros de educacién secundaria. Los criterios que hemos seguido para
seleccionarlos han sido los siguientes: que hayan sido ensayados en la prictica en
Espafia y que se refieran a centros de educacién secundaria, ya sea que fueron dise-
fados para centros de ese tipo o que no habiendo sido disenados para secundaria se
hayan aplicado a dicho tipo de centros. Los modelos seleccionados son: la propues-
ta de De Miguel y col. (1994), el modelo EFQM aplicado a centros educativos
(Lépez Rupérez, 1994; 2000; MEC, 1997; 1999), y los modelos de evaluacién de

En la concrecién de estos criterios me ayudé mucho una conversacién con mi colega José
Marfa Gobantes.



centros aplicados por las consejerias de Educacién de dos comunidades auténomas:
Andalucfa (Junta de Andalucfa, 1998; 2000) y Catalufia (Corominas, 2000; Direccié
General d’Ordenacié Educativa, 1998)’.

En el andlisis y valoracién de los modelos seguiremos el siguiente esquema:
primero describiremos sus bases tedricas y conceptuales, los propésitos de la evalua-
cién, los dmbitos y dimensiones objeto de evaluacidn, el proceso de evaluacién, y
los instrumentos y procedimientos de recogida de informacién. Luego realizaremos
algunos comentarios acerca de la extension del uso del modelo, asi como algunas
valoraciones acerca de la viabilidad del mismo y de su utilidad para la mejora de la
enseflanza que imparten los institutos de educacién secundaria.

El primer modelo que analizaremos es el propuesto por De Miguel y cola-
boradores (1994). Dicho modelo se basa en la propuesta de Stufflebeam (1987)
CIPP (Contexto, Input, Proceso, Producto) y se fundamenta en los siguientes su-
puestos:

a) Cada centro escolar dispone de unos recursos especificos (de infraestructura y
equipamiento, asi como la dotacién de personal y servicios propios) que le
diferencian de los demds centros. Sus relaciones con su entorno le pueden
proporcionar recursos que sirven de apoyos a su funcionamiento (entrada).

b) La estructura, el funcionamiento interno y el clima constituyen los factores en
torno a los cuales pueden agruparse las variables de proceso que inciden en
la eficacia de un centro educativo (proceso).

¢) Laactividad desarrollada en los centros educativos produce resultados. Por lo tan-
to, la evaluacién de un centro debe incluir el an4lisis de sus resultados. Estos,
sin embargo, pueden analizarse desde diversas perspectivas (resultados).

d) Las caracteristicas especificas del entorno en que estd ubicado cada centro edu-
cativo definen su modo de ser y condicionan la actividad educativa que
desarrolla (contexto).

En la tabla 3 se resumen los dmbitos y dimensiones objeto de evaluacién®.
En este modelo, los propésitos de la evaluacién son los siguientes (De Miguel y col.,

1994:35-30):

7 Un modelo de evaluacién de secundaria propuesto recientemente es el descrito en Equipo
Redes (2000). No lo hemos analizado aqui porque estd dirigido sélo a la Educacién Secundaria
Obligatoria, porque estd en proceso de implantacién (un ciclo completo de evaluacién abarca cuatro
afios) y porque disponemos de poca informacién acerca del mismo. No obstante es un modelo que,
en una primera lectura, parece bastante interesante. El equipo que lo promueve estd dirigido por
Alvaro Marchesi y dispone de una pdgina web en la que se puede encontrar informacién acerca del
mismo: www.idea-educa.com.

8 M4s adelante en la concrecién del modelo se identifican seis dimensiones: contexto, in-
fraestructura (del 4mbito de caracteristicas de entrada), estructura, funcién, clima (del dmbito de
proceso) y resultados.
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TABLA 3. MARCO TEORICO QUE AGRUPA LOS FACTORES QUE SERAN OBJETO
DE EVALUACION EN EL CENTRO EDUCATIVO (TOMADO DE DE MIGUEL Y COL., 1994:39)

CONTEXTUALES DE ProCEsO

— Caracteristicas del centro — Estructura

— Ambiente socioeducativo — Funcionamiento

— Background de los alumnos/as — Clima/Cultura

Dt Probucto (ourrur) DEe ENTRADA (/NPUT)

— Desarrollo de la organizacién — Instalaciones y recursos
— Rendimiento de los individuos — Dotacién de personal
— Satisfaccién de los clientes — Servicios que ofrece

— Reputacién institucional — Apoyos externos

a) Averiguar si el centro tiene establecidos de forma clara y publica los principios
y objetivos que van a orientar la accién pedagdgica, valorando si éstos son
adecuados a la finalidad y caracteristicas concretas de la institucién edu-
cativa.

b) Averiguar si el centro organiza eficazmente los recursos (humanos, fisicos, eco-
némicos, etc.) de que dispone y si sus estructuras organizativas son eficaces
para el desarrollo de los programas educativos que tiene encomendados.

¢) Averiguar si el centro escolar alcanza los objetivos que se proponen para un de-
terminado perfodo de tiempo.

d) Averiguar si el centro progresa en su desarrollo como organizacién y qué impac-
to han tenido los procesos de mejora que se han establecido.

e) Averiguar el grado de relacién que el centro tiene con el entorno.

Siguiendo a Cranston (1991), De Miguel y col. (1994) proponen un proce-
dimiento de autorrevisién o autoevaluacidn con asesoramiento externo que consta
de tres grandes fases: negociacién y sensibilizacién, implementacién o autorrevision,
y toma de decisiones y seguimiento, que se resumen en la figura 1. Aunque al tratar-
se de una modalidad de evaluacién interna, cada centro puede utilizar los instru-
mentos que considere oportunos, de cardcter cuantitativo o cualitativo; De Miguel
y col. (1994) ofrecen 15 cuestionarios referidos a las distintas dimensiones y dirigi-
dos a alumnado, profesorado y familias del alumnado.

No conocemos el grado de aplicacién de este modelo en la prictica, en
cualquier caso parte de la instrumentacién ofrecida ha sido utilizada y validada (De
Miguel y col., 1994:177)°. Respecto a la aplicabilidad del modelo y de los instru-
mentos, la propuesta requiere de un intenso apoyo externo con el que los centros de

? Varios de los autores del modelo son o han sido miembros de la Inspeccién de Educacién.



FASE DE SENSIBILIZACION Y NEGOCIACION
- Crear un clima favorable hacia la autorrevision.
— Establecer contacto con expertos externos.
- Definir los objetivos y procedimientos de la autorrevisién.
- Definir los indicadores y los criterios de valoracion.
- Organizar el proceso de evaluacion.

i

FASE DE AUTORREVISION

- Elaborar o adaptar instrumentos y procedimientos de recogida
de informacion.

- Recoger la informacion.

- Analizar la informacién recogida.

— Evaluar las dimensiones a partir de los indicadores.

- Interpretar los resultados.

- Elaborar informes de evaluacién adecuados a diversas audien-
cias (profesorado, alumnado, familias).

i

FASE DE TOMA DE DECISIONES Y SEGUIMIENTO
— Toma de decisiones del profesorado sobre las implicaciones
para la mejora educativa.
- Elaboracién de planes de accion y formacién en el centro.
- Definicion del apoyo externo requerido.
- Aplicacion y seguimiento de las propuestas de mejora e inno-
vacion educativa.

Figura 1. Fases en el disefio y desarrollo del proceso de evaluacién
del centro educativo (elaborado a partir de De Miguel y col., 1994: 47-49 y 157-162)

secundaria no suelen contar y sin el cual dificilmente puede llevarse a la prictica.
Por otra parte, algunos instrumentos son demasiado extensos, por lo que induda-
blemente habria que adaptarlos para su uso. Por dltimo, en cuanto a su utilidad
para la mejora, como en cualquier proceso de evaluacién, dependerd del grado de
implicacién del profesorado y de la comunidad educativa en el proceso de evalua-
cién, el cual, a su vez, dependerd de cémo se lleve a cabo dicho proceso (quiénes
toman la iniciativa, cémo se disefa y desarrolla la evaluacidn, etc.).

En un trabajo posterior De Miguel (1997) ofrece un modelo de evaluacién
institucional de centros educativos, entendiendo éstos como organizaciones que
gestionan programas educativos dirigidos a alumnado que pertenece a determina-
dos contextos sociales. Sostiene que se pueden y deben compatibilizar los propdsi-
tos de mejora y rendimiento de cuentas, y sugiere un procedimiento de evaluacién
de cardcter mixto, retine evaluacién externa e interna.

El proceso de evaluacién, inicialmente disefiado y aplicado en la ensefianza
universitaria, tiene cinco grandes fases: fase de sensibilizacién y preparacion, fase de
autoestudio, fase de evaluacidn externa, elaboracién y difusiéon del informe de eva-
luacién, y disefio del plan de mejora. Los aspectos o dimensiones a evaluar son: el
diseno de los proyectos y programas educativos, la organizacién de la ensefianza, el
desarrollo de los procesos educativos y los resultados obtenidos en relacién con los
objetivos que se pretenden alcanzar en cada uno de los niveles o ciclos.

JACIO

65

JCACION

DE EDU

Q

)
)

CENTR(

N DE




NILLA 66

U

WTANA B

O

p

PABL

Aunque comparte diversos elementos en comun, esta propuesta se diferen-
cia respecto a la anterior en varios aspectos: por una parte se trata de un modelo
mixto de evaluacién interna-externa; por otra parte, las dimensiones de la evalua-
cién son algo diferentes y estdn menos desarrolladas; y por dltimo, ha sido ensayada
con cierta extensién en el nivel universitario. En cuanto a su aplicabilidad en cen-
tros de secundaria, consideramos que el tiempo permitird emitir un juicio mds ajus-
tado al respecto, sin embargo nos atrevemos a sugerir que su puesta en prictica en
secundaria encontrard tres dificultades bdsicas: la escasez de personal de apoyo ex-
terno e interno capacitado para participar en el desarrollo de la evaluacién institu-
cional, la escasez de tiempo para el desarrollo de los procesos de evaluacién, y la
necesidad de contar con el apoyo de buena parte del profesorado para que éstos
tengan un impacto real en la préctica.

Respecto a su utilidad para la mejora, la experiencia en el contexto univer-
sitario apunta en la direccién de que ésta dependerd del grado en que la evaluacién
institucional sea asumida, no sélo por los equipos directivos de los centros, o por un
grupo de docentes, sino por la mayoria del profesorado y parte del resto de la comu-
nidad educativa.

El siguiente modelo que analizaremos es el modelo de la EFQM (European
Foundation for Quality Management) aplicado a centros educativos. Este modelo
se basa en la gestién de calidad total' y sus supuestos bdsicos son los siguientes

(MEC, 1997a:17)":

— El modelo EFQM sirve para cualquier tipo de organizacién y para cualquier
clase de actividad.

Estd ordenado sistemdticamente.

— Se basa en hechos y en experiencias contrastadas, no en opiniones personales.

Es un marco de referencia que otorga una base conceptual comun para todo el
personal de un centro educativo.

— Constituye un instrumento de formacién en la gestién de calidad para todo el
personal del centro.

Sirve para diagnosticar la situacién real de un centro educativo publico.

10 Existen varios modelos de evaluacién basados en la gestién de calidad, se han multiplica-
do como las setas (por ejemplo: Gento Palacios, 1996; Lépez Mojarro, 1999; Municio, 2000; Zaballa
Pérez, 2000). Aunque no conocemos que se haya utilizado en nuestro contexto, hay un modelo de
evaluacién de centros, aplicable sobre todo a centros que imparten formacién profesional, ensayado
en Estados Unidos con cierto éxito (Schargel, 1997).

"' La publicacién del MEC (1997) se componen de seis documentos: Guia para la
autoevaluacién (a), Cuestionario para la autoevaluacién (b), Formulario para la autoevaluacién (c),
Caso prictico de autoevaluacién de un centro educativo (exposicién del caso) (d), Caso prictico de
autoevaluacién de un centro educativo (valoracién del caso) (e), Materiales para el diagndstico (f).
Se anuncié una adaptacién del modelo para 1999 (Lépez Rupérez, 2000: 69) pero, por la informa-
cién de que disponemos, no salié finalmente a la luz.



— El modelo estd cerrado en cuanto a los criterios y los subcriterios, pero abierto en
cuanto al nimero y naturaleza de las dreas o indicadores que despliegan el
significado de cada subcriterio.

— Laaplicacién del modelo supone una implicacién profunda del personal del cen-
tro educativo.

— El modelo facilita la elaboracién y correccién de la programacién general anual
del centro y de los demds proyectos institucionales.

Los supuestos en los que se fundamenta el modelo en su aplicacién a la
ensefianza publica son los siguientes (MEC, 1997a:22-23):

a) Orientacion al cliente. La nocién de cliente alude a toda aquella persona o insti-
tucién que se beneficia directamente de las actividades del centro educati-
vo. El cliente es el drbitro final de la calidad del servicio que se presta, por lo
que un centro educativo publico debe conocer quiénes son sus clientes y
cudles sus expectativas. La satisfaccién del cliente se puede medir y analizar.

b) Relaciones de asociacidn con proveedores. El concepto de proveedor se refiere a las
personas, instituciones u organizaciones que suministran productos, servi-
cios 0 conocimientos al centro educativo. Las relaciones con los proveedo-
res estdn basadas en la confianza y en una integracién adecuada, generando
con ello mejoras y valor afiadido a clientes y proveedores.

c) Desarrollo e implicacion de las personas. La participacién del personal en los
procesos de mejora es decisiva. En un centro educativo ha de existir un
conjunto de valores compartidos y un clima de confianza y delegacién de
responsabilidades, generalizdindose la comunicacién y la implicacién, apo-
yadas en oportunidades para la formacién y el desarrollo profesional y
personal.

e) Procesos y hechos. Las acciones se gestionan ordenadas sistemdticamente en cada
uno de los procesos. La gestion se basa en hechos, en la medicién sistemdti-
cay en la informacién.

) Mejora continua e innovacidn. El modelo proporciona una cultura de mejora
continua. La autoevaluacién y la reflexién sobre la posicién de un centro
educativo respecto a si mismo y respecto a otros centros (benchmarking)
han de utilizarse para apoyar la innovacién y la mejora.

g) Liderazgo y coherencia en los objetivos. Aquellos que tienen responsabilidades y
han de ejercer el liderazgo son quienes desarrollan la cultura del centro. Son
los que dirigen los recursos y los esfuerzos hacia la excelencia.

h) Etica y responsabilidad. Los miembros de cualquier organizacién han de com-
portarse de acuerdo con una ética que otorga significado a las acciones indi-
viduales mds alld del que pueda derivarse de las normas. La ética del servicio
publico ha de impulsar a todo el personal de un centro educativo a esforzar-
se por mejorar continuamente.

i) Orientacidn a los resultados. El éxito continuado en el logro de los objetivos de-
pende del equilibrio y la satisfaccién de los intereses de todos los grupos
que, de una u otra forma, participan en el centro educativo.
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Liderazgo
100 puntos
(10%)

Gestion del
personal
90 puntos (9%)

I

Planificacion y
estrategia
80 puntos (8%)

1

Recursos
90 puntos
(9%)

Procesos
140 puntos
(14%)

Satisfaccion del
personal
90 puntos (9%)

Satisfaccion del
cliente
200 puntos (20%)

Impacto en la
sociedad
60 puntos (6%)

Resultados del
centro educativo
150 puntos (15%)

Agentes 500 puntos (50%)

Resultados 500 puntos (50%)

Figura 2. El Modelo Europeo de Gestién de Calidad (tomado de MEC, 1997a:19)

De modo resumido, el modelo europeo de gestién de calidad puede carac-
terizarse con el siguiente enunciado que incluye las dimensiones objeto de evalua-
cién (ver figura 2):

La satisfaccién de los usuarios del servicio publico de la educacién, de los profeso-
res y del personal no docente, y el impacto en la sociedad se consigue mediante un
liderazgo que impulse la planificacién y la estrategia del centro educativo, la ges-
tién de su personal, de sus recursos y sus procesos hacia la consecucién de la mejo-
ra continua de sus resultados. (MEC, 1997a:19)

El proceso de evaluacién depende del tipo de instrumento utilizado. Los
ofrecidos en MEC (1997) son dos: un cuestionario de 67 preguntas, y un formula-
rio compuesto por 32 apartados, uno para cada subcriterio, de dos pdginas cada
uno. A continuacién describimos brevemente el proceso de autoevaluacién en cada
caso. El esquema del proceso general de autoevaluacién por medio del cuestionario
tiene siete grandes fases (MEC, 1997a:57):

Desarrollo de compromisos.
Planificacién del ciclo de autoevaluacién.
Establecimiento de tareas para realizar la autoevaluacién y la formacién.
Comunicacién de planes.
Direccién de la autoevaluacién.
Elaboracién de un plan de accidn.
Ejecucién del plan de accién.

El esquema del proceso de autoevaluacién con el formulario tiene cuatro

grandes fases (MEC, 1997c:13-14):

— Constitucién del grupo de autoevaluacién.

— Valoracién individual dentro del subgrupo.




— Valoracién conjunta del subgrupo.
— Valoracién del grupo.

Como todos los modelos que analizamos en este articulo, el modelo euro-
peo concede una importancia clave al proceso de planificacién y desarrollo de pla-
nes de mejora subsiguiente a la autoevaluacién. Sin embargo, aqui no nos detendre-
mos en la exposicién de las propuestas para pasar de la autoevaluacién a los planes
de accién'?. Entrando en la valoracidn del mismo, uno de los atractivos bdsicos del
modelo europeo es que ofrece instrumentos y criterios de evaluacién ya elaborados,
lo cual simplifica y acorta el inicio del proceso de evaluacién. Otro de sus atractivos
es que plantea un proceso de autoevaluacién en el que es el propio centro, sus
agentes, el que se evalda. Sin embargo, la implantacién del modelo en el contexto de

los Planes Anuales de Mejora ha tenido algunos problemas (Murillo Tordecilla,
2000:7-8):

— Los centros no han contado con asesoramiento externo que ayudara en los proce-
sos de cambio; el apoyo de la Inspeccién no ha sido todo lo satisfactorio que
hubiera sido deseable.

— La competitividad entre centros como elemento de motivacién extrinseca para el
cambio no es el revulsivo mds eficaz para la mejora.

— Seguramente, por la propia cultura y tamafo de los centros de secundaria, el
modelo se ha aplicado mds en primaria que en secundaria (en proporcién
cuatro a uno; véase también Lépez Rupérez, 2000:60).

La experiencia de algunos centros de secundaria en la aplicacién del modelo
apunta estos otros problemas:

— La adaptacién del modelo de la EFQM a la realidad de cada centro; si se hace
bien, es un proceso complejo que consume bastante tiempo. El lenguaje
empresarial, debido al origen del modelo, puede ser un obstdculo cuando
no se lleva a cabo una adaptacién concienzuda®.

2 Al respecto puede consultarse MEC (1997a: 63-70). El Ministerio ha publicado ejem-
plos de los proyectos premiados (véase por ejemplo, MEC, 1999).

'3 Hace poco tuvimos conocimiento de la aplicacién de una versién del modelo europeo
(en parte en su nueva version del Modelo de Excelencia: Roure y Rodriguez, 1999) en diez centros de
secundaria de Canarias que imparten Formacién Profesional Especifica. La iniciativa fue promovida
por las Cdmaras de Comercio de Santa Cruz de Tenerife y Las Palmas, con financiacién del Fondo
Social Europeo y el apoyo de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes del Gobierno de
Canarias. No conocemos los resultados de la experiencia, pero los comentarios informales de parte
del profesorado participante apuntan en la direccién de que los agentes externos que participaron
llevando a cabo la evaluacién no tenfan mucho conocimiento de la realidad de los centros, por lo que
la aplicacién del modelo, dado su origen empresarial, fue bastante problemdtica.
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— Laaplicacién del modelo requiere procesos de formacién del profesorado y de los
demds sectores de la comunidad que participan en la evaluacidn, a los que
los centros no tienen acceso ficilmente.

— Entre las dimensiones a evaluar no se incluyen los procesos de ensefianza-apren-

dizaje, que deben ser el foco final de la mejora'.

En cuanto a su utilidad para la mejora, puede afirmarse que el mero uso del
modelo europeo no la garantiza, y aquélla dependerd en buena medida del grado de
adaptacién del mismo a la realidad y caracteristicas especificas del centro. El grado
de implicacién del profesorado y de las familias también influird en la utilidad real
del modelo para la mejora.

El Plan de Evaluacién de Centros de Andalucia® tiene cardcter ecléctico y
no se enmarca en ninguno de los modelos de evaluacién de centros existentes. No
obstante, los supuestos que lo sustentan pueden resumirse asi (Junta de Andalucia,

2000:8-9):

— Se trata de una evaluacién principalmente formativa y, secundariamente, expli-
cativa.

Es una evaluacién multidimensional, porque aborda todos los elementos del cen-
tro y considera que dichos elementos estdn en estrecha interaccién.

Se evaltan fundamentalmente los procesos que se dan en el centro.

Es una evaluacién democrdtica, que cuenta con la opinién de los evaluados.

— La evaluacién debe formar parte de la dindmica normal de actividades del centro.

La evaluacidn estd dirigida a varias audiencias: los diferentes sectores de la comu-
nidad educativa y la propia Administracién Educativa.

Las finalidades bdsicas del Plan de Evaluacién de Centros de Andalucfa son:

— Mejorar los procesos y los resultados de la organizacién y el funcionamiento de
los centros.

Valorar la eficacia de las politicas educativas que tienen en los centros su dmbito
de aplicacién.

Integrar la evaluacién de centros en el marco de la evaluacién del sistema educa-
tivo en su conjunto.

14 Reconociendo esta limitacién del modelo, el curso 1998-99 el MEC puso en marcha la
elaboracién de una gufa de autoevaluacién dirigida al profesorado aplicando el modelo europeo en el
nivel del aula (Lépez Ruperez, 2000: 69). No disponemos, sin embargo, de informacién directa de
los resultados de dicha iniciativa.

1> La normativa que regula la evaluacién externa de centros educativos en Andalucia es la
siguiente: Orden de 6 de septiembre de 1996, sobre Evaluacién de Centros Docentes de niveles no
universitarios, sostenidos con fondos publicos en la Comunidad Auténoma de Andalucfa (BOJA

nim. 115 de 5 de octubre de 1996).



TABLA 4. DIMENSIONES E INDICADORES DEL MODELO DE EVALUACION DE CENTROS
APLICADO EN ANDALUCIA (TOMADO DE JUNTA DE ANDALUCIA, 2000:11)

DIMENSIONES INDICADORES

A. Planificacién de la actividad educativa. — Calidad de las finalidades educativas.
— Adecuacion del proyecto curricular de centro.
— Efectividad y funcionalidad del reglamento de orga-
nizacién y funcionamiento.
— Coherencia y efectividad el plan anual del centro.
— Validez de la memoria final de curso.

B. Desarrollo de la actividad educativa: direccién y =~ — Funcionamiento del Consejo Escolar.
gestién del centro. — Funcionamiento del Claustro.
— Funcionamiento del Equipo Directivo.
— Funcionamiento del Equipo Técnico de Coordina-
cién Pedagégica.
— Funcionamiento de los equipos docentes.
— Desarrollo de la accién tutorial.

C. Desarrollo de la actividad educativa: dindmica de - Calidad de los aspectos diddcticos.
aula. — Idoneidad de la metodologfa.
— Adecuacién de espacios, materiales y tiempos.
— Estrategias de implicacién del alumnado en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.
— Implicacién del profesorado en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje.

D. Resultados de la actividad educativa. — Resultados escolares.
— Clima del centro.
— Satisfaccién de la comunidad educativa con el fun-
cionamiento del centro.

E. Caracterizacién del centro. — Condiciones del edificio.
— Dotacién y equipamiento.
— Profesorado.
— Alumnado.
— Personal no docente.

El modelo de evaluacién de centros implantado en Andalucia puede carac-
terizarse, de modo resumido, con la siguiente afirmacién (Junta de Andalucia,

1998:15):

El centro, en funcién de sus caracteristicas, recursos y contexto concretos, realiza la
planificacién de su oferta educativa y sus actividades docentes, que plasma en su
Proyecto de Centro; pone en marcha dicha planificacién a través de actuaciones de
sus organos de gobierno y coordinacién pedagdgica, y de los miembros de los
diferentes sectores de su comunidad escolar; y obtiene unos resultados que analiza
y valora.

En la tabla 4 se incluyen las dimensiones e indicadores establecidos en el
Plan de Evaluacién de Centros. El proceso de evaluacién se compone de cinco
grandes fases:
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Informacién previa al centro.

— Aplicacién de la evaluacién.

Anilisis de la informacién recogida.

Elaboracién de informes que ponen de manifiesto los logros, las dificultades o los
problemas detectados, asi como las correspondientes propuestas de mejora.

Seguimiento de los efectos de la evaluacién.

Las técnicas de recogida de informacién utilizadas son: andlisis de docu-
mentos, cuestionarios, entrevistas, observacién del aula y registro de resultados aca-
démicos del alumnado. Los agentes individuales encuestados han sido el profesora-
do de Educacién Primaria y Secundaria, el alumnado de tercer ciclo de Educacién
Primaria y el alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria, los padres y madres
del alumnado. Los agentes grupales encuestados han sido el Equipo Directivo, el
Equipo Técnico de Coordinacién Pedagégica. También se tienen reuniones con el
alumnado, las familias, el profesorado —como Claustro y por Equipos Docen-
tes— y el personal no docente. Los documentos analizados incluyen: el Proyecto
Educativo de Centro, el Reglamento de Organizacién y Funcionamiento, el Pro-
yecto Curricular de Centro, el Plan Anual, la Memoria Final, Actas de distintos
érganos de gobierno y coordinacién pedagdgica, Plan de actuaciones del Equipo
Directivo y programaciones de aula’®.

El Plan de Evaluacién de Centros de Andalucia ha sido pionero en cuanto a
extensién a todo el sistema educativo andaluz y ha mostrado ser una herramienta
util para adquirir un mejor conocimiento y una mayor comprensién de la realidad
de los centros educativos por parte de la Administracién educativa, asi como de
cada centro evaluado por si mismo. Uno de los aspectos novedosos, respecto a otros
modelos, es la evaluacién de la actividad del aula. El modelo de evaluacién elabora-
do incluye la realizacién de propuestas de mejora dirigidas a los propios centros
evaluados y también a la Administracién educativa.

La puesta en prictica del modelo de evaluacién que fundamenta el Plan de
Evaluacién de Centros de Andalucia ha revelado, no obstante, algunos problemas.
En primer lugar, la Inspeccién apuntd la necesidad de desarrollar algunos descriptores
adaptados a las caracteristicas diferenciales entre centros de Educacién Primaria y
centros de Educacién Secundaria. Asi mismo, se sugirié que la dimensién resulta-
dos de la actividad educativa podria incluir en el futuro la aplicacién al alumnado
de los centros evaluados de pruebas externas de rendimiento. En el desarrollo del
Plan se observaron interferencias entre funciones y tareas habituales de la Inspec-
cién y las tareas propias del Plan de Evaluacién de Centros, lo cual llevé a la conclu-
sién de la necesidad de contemplar dichas tareas en el plan de trabajo de la Inspec-

' En Junta de Andalucfa (1998) pueden consultarse ejemplos de los instrumentos utiliza-
dos, asf como los criterios de valoracién de los indicadores.



cién, aumentando los tiempos de dedicacién a la evaluacién de centros. También se
detectd la necesidad de mejorar los mecanismos de notificacién a los centros de los
plazos previstos para atender las propuestas de mejora, responsabilidad de la Admi-
nistracion educativa, que se han de poner en marcha tras la evaluacién, con el pro-
pésito de que los centros vean que el Plan no es una accién burocrdtica, sino un
instrumento de mejora. Por dltimo, el aspecto problemdtico mds importante ha
sido el seguimiento de las propuestas de mejora del centro: sélo en la medida que se
supervise y apoye a los centros en el desarrollo de las propuestas de mejora se habrd
conseguido el propdsito dltimo de la evaluacidn, la mejora de los centros educativos
(Junta de Andalucia, 2000).

La evaluacién de centros docentes en Cataluna'” se desarrolla segin un
modelo dual que retne evaluacién interna y externa. Las principales caracteristicas
del modelo pueden resumirse asi (Mateo, 2000:182):

a) Se trata de una evaluacién bimodal, complementaria e interactiva de tipo exter-
no e interno.

b) Tendrd cardcter pablico. Es decir, los criterios y procedimientos de evaluacién
serdn publicos, se informard a las comunidades educativas de las conclusio-
nes generales que se obtengan y de las conclusiones de su centro a cada
Consejo Escolar.

¢) Tendrdn en cuenta el contexto econémico y los recursos de que dispone cada
centro, y se efectuard sobre los procesos y los resultados tanto de la organi-
zacion, la gestién y el funcionamiento como del conjunto de actividades de
ensefianza y aprendizaje.

d) Los agentes evaluadores de la modalidad externa serdn los miembros de la Ins-
peccién educativa, con la colaboracién de los érganos de gobierno y otros
sectores de la comunidad educativa.

e) La evaluacién interna serd realizada por los propios centros docentes con la par-
ticipacién de los drganos de gobierno y coordinacién pedagdgica, y los dis-
tintos sectores de la comunidad educativa.

Corominas (2000) describe el modelo como extensivo, focalizado, progre-
sivo, participativo e innovador. Extensivo porque es aplicado a todos los centros por
todos los inspectores. Focalizado porque centra cada actuacién evaluativa en un
aspecto especifico. Progresivo porque se realiza a lo largo de varios cursos escolares.
Participativo porque implica a la comunidad educativa en los distintos momentos
de la evaluacién. E innovador porque estd orientado a la toma de decisiones para la
mejora.

'7 La normativa que regula la evaluacién de centros educativos en Cataluiia es la siguiente:
«Ordre de 20 d’octubre de 1997, per la qual es regula 'avaluacié dels centres docents sostinguts amb

fons publics» (DOGC de 11 de noviembre de 1997).
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TABLA 5. AMBITOS Y DIMENSIONES DEL MODELO DE EVALUACION DE CENTROS
DESARROLLADO EN CATALUNA (DIRECCIO GENERAL D’ORDENACIO EDUCATIVA, 1998:15)

AmBITOS DIMENSIONES

Ambito de ensefianza-aprendizaje. — Resultados de aprendizaje.
— Gestién del curriculum.

Ambito organizativo. — Atencién y seguimiento del alumnado.
— Gestién de la accién educativa.
— Estructura funcional.
— Gestién de recursos.

Los objetivos bdsicos de la evaluacién de centros docentes son:

— Proporcionar a los centros docentes elementos de reflexién sobre la propia préc-
tica para la toma de decisiones de mejora en relacién con la planificacién y
el desarrollo de la organizacién y del proceso de ensefianza-aprendizaje.

— Disponer, por parte de la Administracién educativa, de informacién sobre los
procesos y resultados de la accién educativa que se desarrolla en los centros
y sobre la consecucién de los objetivos educativos por parte de los alumnos,
para tomar las decisiones de mejora que correspondan.

Los dmbitos y dimensiones objeto de evaluacién se resumen en la tabla 5.

El proceso de evaluacién abarca tres cursos escolares y cada modalidad de
evaluacién sigue un procedimiento diferente que sintetizamos a continuacién (en la
figura 3 se resumen algunas caracteristicas del proceso). La evaluacién interna se
desarrolla segtin el siguiente esquema:

— Nombramiento de la comisién evaluadora.

Negociacién de los elementos bésicos del procedimiento evaluativo.

Seleccién de la instrumentacién y estrategias de recogida, andlisis e interpreta-
cién de la informacién.

Ejecucién evaluativa.

Elaboracién del informe, debate del mismo y reelaboracién definitiva.

La evaluacién externa tiene las siguientes fases:

— Presentacién a los centros de la accién evaluativa. Implicacién de los mismos.
Recogida de informacién.

Andlisis y procesamiento de informacién.

— Sesién de evaluacién conjunta.

Elaboracién del informe de evaluacién.

En la evaluacién interna cada centro puede utilizar los instrumentos que
considere adecuados a su contexto, aunque con el requisito de pasar cada uno de los



PLAN DE EVALUACION:
3 cursos de duracién

APLICACION:
Ambito de ensefianza-aprendizaje ‘ Ambito organizativo
En cada curso escolar se hara, como minimo, la La evaluacién de este ambito se realizara progre-
evaluacion de una de las areas del curriculum. sivamente a lo largo de los tres cursos escolares.

En cada curso se hara, como minimo, la evalua-
cion de uno de los apartados.

VALORACION FINAL:
Al acabar los tres cursos, los centros realizaran una valoracién global de las mejoras consolidadas referi-
das a los aspectos evaluados y la idoneidad de las estrategias empleadas en el mismo proceso de evalua-
cion, y concretaran las propuestas para un nuevo plan de actuacién y un nuevo plan de evaluacion.

Figura 3. El proceso de evaluacién de centros en Catalufia
(tomado de Direccié General d’Ordenacié Educativa, 1998:17)

tres cursos pruebas externas de rendimiento en tres dreas del curriculum. La evalua-
cién externa sigue un disefio comin que garantiza la aplicacién homogénea por
todos los miembros de la Inspeccién en todos los centros de Catalufa.

La evaluacién interna se aplicé en el periodo 1997-2000 a todos los centros
de primaria, aplicindose a secundaria a partir del curso 2000-01. Segtin un estudio
realizado en 1999 de las evaluaciones realizadas el primer afo de aplicacién del plan
de evaluacién externa, los centros valoran positivamente las actuaciones realizadas
(Corominas, 2000). No disponemos de mucha informacién acerca de la puesta en
préctica de este modelo, sin embargo Mateo (2000:184), quien participé en la ela-
boracién de un dictamen acerca del plan 1997-2000, sefiala que «la critica mds
fuerte al modelo es la clara desvinculacién que existe entre evaluacién externa e
internar.

A continuacién exponemos brevemente las caracteristicas de la experiencia
de evaluacién de centros de secundaria que se estd desarrollando en Canarias, y
realizamos una valoracidn critica de ella®.

18 Los antecedentes inmediatos del Plan de Evaluacién de Centros de CANarias (PECCAN)
fueron el Proyecto Evaluacién Interna y Desarrollo de Centros, y el Proyecto Experimental Evalua-
cién de Centros Docentes de Canarias, que trataba de aunar evaluacién externa e interna de modo
consecutivo. Respecto al primero, puede consultarse ICEC (1999). Respecto al segundo cabe desta-
car que para la mayorfa de los centros que intervinieron supuso un paso en la creacién de una cultura
de evaluacién orientada a la mejora. Sin embargo, en su desarrollo se dieron, entre otras, las siguien-
tes dificultades. En los centros que participaron en la evaluacién interna se observo: falta de defini-
cién del papel de los distintos agentes de apoyo externo implicados (Inspeccién, asesores de CEP,
Servicio de Orientacién, ICEC); problemas en la seleccién y elaboracién de instrumentos de evalua-
cidn; falta de tiempo y recursos extra para la evaluacién. En los centros que participaron en la evalua-
cién externa se observaron los siguientes problemas: demasiada cantidad de instrumentos, extensién
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3. UNA EXPERIENCIA DE EVALUACION DE CENTROS
EN MARCHA EN CANARIAS

A partir del afo 2001 se estd desarrollando el Plan de Evaluacién de Cen-
tros de Canarias (PECCAN)Y, en el contexto del cual se estin evaluando centros de
secundaria con un modelo algo diferente al aplicado a centros de primaria. A conti-
nuacién describiremos el modelo de evaluacién de centros de secundaria: su
fundamentacién teérica, sus objetivos, los dmbitos y dimensiones objeto de evalua-
cién, los instrumentos de recogida de informacién y el proceso de evaluacién. Ter-
minaremos este apartado con algunas consideraciones sobre la situacién actual y
perspectivas del Plan, y con una valoracién de modelo y su aplicacién prictica.

Los supuestos principales en los que se basa el modelo son los siguientes:

a) Se parte de una visién de los centros educativos como realidades socialmente
construidas como resultado de relaciones sociales entre sus miembros, pero
que a su vez mantienen relaciones dindmicas con otros agentes e institucio-
nes. Por lo tanto, la responsabilidad de la educacién escolar es algo compar-
tido, por lo que se ha previsto recoger informacién no sélo del profesorado
y las familias, sino también del alumnado, la Administracién educativa y
otros agentes del entorno inmediato.

b) Aunque existen bastantes elementos en comun entre los distintos tipos de cen-
tros educativos, se ha planteado la evaluacién teniendo en cuenta las dife-
rencias que existen entre los mismos, principalmente entre centros de in-
fantil/primaria y secundaria.

¢) Los dmbitos objeto de evaluacién son: el contexto del centro, los procesos orga-
nizativos y educativos que se desarrollan en el mismo y los resultados, refe-
ridos no sélo al rendimiento académico del alumnado sino a otros aspectos.
El heuristico que subyace al modelo elaborado para secundaria aparece en

la figura 4.

excesiva de los mismos, alteraciones de la dindmica del centro debido al proceso de recogida de
informacidn, el procesamiento y andlisis de la informacién recogida, asi como el proceso de elabora-
cién de informes, superd los recursos humanos y temporales disponibles. Ningun centro termind el
proceso de evaluacién externa e interna o viceversa.

19 E] disefo del modelo de evaluacién del PECCAN, asi como el andlisis de la informacién
de tipo cuantitativo, ha sido responsabilidad del Comité Técnico compuesto por las siguientes perso-
nas: Luis Cadenas, Amalia Majdn, Hipdlito Dfaz, y Carlos Quesada, técnicos del ICEC, Octavio
Alamo y Bernardo Manzano, inspectores de educacién, y el que firma este articulo como coordina-
dor, con el inestimable apoyo de Isabel de Luis, directora del Instituto Canario de Evaluacién y
Calidad y la incansable labor de los becarios Ardnzazu Cruz, Eloy Gonzédlez y Héctor Gonzdlez. La
normativa que regula la evaluacién de centros educativos (externa e interna) en Canarias es la si-
guiente: Orden de 23 de febrero de 2001, por la que se establecen las bases para el desarrollo de los
procesos de evaluacién de centros docentes de niveles no universitarios, sostenidos con fondos publi-
cos de la Comunidad Auténoma (BOC nim. 31 de 9 de marzo de 2001).



INFLUENCIAS EXTERNAS SOBRE
LA ORGANIZACION DEL CENTRO

- Tipo de estudiantes.
- Ndmero de estudiantes.
- Implicacion de las familias.

i

ORGANIZACION INTERNA DEL CENTRO

- Organizacién del gobierno esco-
lar.

- Organizacién del trabajo del pro-
fesorado y del alumnado.

- Relaciones sociales.

/\

RESULTADOS DEL PROFESORADO RESULTADOS DEL ALUMNADO
- Satisfaccion. - Logros académicos.
- Sentido de eficacia. - Implicacion en la vida del centro.
- Moral.
- Compromiso.

Figura 4. Modelo heuristico de la organizacién de los centros de educacién secundaria

(tomado de Lee, Brick y Smith, 1993)

d) Se trata de un modelo de evaluacién externa pero con la participacién activa de
agentes internos, no sélo en la recogida de informacién sino en la fase de
elaboracién del informe.

Los propésitos bdsicos del Plan son dos: ofrecer a los centros educativos
evaluados informacién ttil para el desarrollo de procesos de mejora y ofrecer a la
Administracién educativa informacién ttil para la toma de decisiones orientada a la
mejora de los centros educativos. Los objetivos principales del Plan son:

a) Detectar los puntos fuertes y débiles del funcionamiento de los centros, identifi-
cando posibles dmbitos de mejora.

b) Estimular a las comunidades educativas para que desarrollen procesos de mejo-
ra, evaluando, de forma progresiva, todos los centros de Canarias.

¢) Favorecer la comunicacién entre los centros y la Administracién educativa. Para
ello, los procesos de evaluacién aportardn informacién que ayude a la Ad-
ministracion educativa a la comprensién real de lo que estd sucediendo en
los centros educativos, lo cual facilitard la planificacién y desarrollo de po-
liticas educativas adecuadas a las necesidades de los centros.

d) Promover el conocimiento y la participacién de la sociedad en el sistema educa-
tivo mediante la difusién de los datos de la evaluacién.
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TABLA 6. DIMENSIONES A EVALUAR EN UN CENTRO DE SECUNDARIA

CONTEXTO

PROCESOS

RESULTADOS

(1) Tipo de alumnado que recibe
el centro.

(2) Tamafio del centro.

(3) Tipo de centro (etapas que in-
cluye).

(4) Implicacién de las familias.

(5) Recursos internos disponibles.

(6) Recursos externos disponibles.

(1) Direccién y liderazgo orienta-
do a la mejora.

(2) Organizacién del trabajo del
profesorado.

(3) Organizacién del curriculo.

(4) Relaciones sociales.

(5) Metas, creencias y valores.

(6) Aprovechamiento de recursos
internos.

(7) Aprovechamiento de recursos
externos.

(8) Proyeccién del centro en el
entorno.

(9) Procesos de ensefianza-apren-

dizaje en el aula.

(1) Resultados académicos del
alumnado (ESO, Bachillera-
to, CFGM, CFGS, PGS).

(2) Pruebas externas de rendi-
miento (4° de ESO - resulta-
dos PAU en Bachillerato).

(3) Implicacién del alumnado en
la vida del centro.

(4) Otros resultados del alumnado
(hdbitos, expectativas e inte-
reses; adecuacién de la forma-
cién en FPE).

(5) Satisfaccién general (familias,
alumnado, profesorado, equi-

po directivo).

Los dmbitos y dimensiones a evaluar se resumen en la tabla 6%.

3.1. EL PROCESO DE EVALUACION

El proceso de evaluacién comprende seis grandes fases (ver tabla 7).

a) Fase 1. La presentacion de la evaluacion al centro

Debido a que los centros son seleccionados para participar en la evaluacién
por un procedimiento de muestreo, no a peticién propia, esta fase adquiere una
importancia vital pues el modo en que se lleve a cabo condicionard todo el proceso.
Una vez seleccionados los centros, el ICEC envié a cada uno de ellos una notifica-
cién en la que se le comunicaba que habia sido seleccionado y se explicaba el proce-
so de evaluacién.

El inspector o inspectora del centro informé del proceso de evaluacién pri-
mero a la Direccién y luego al Consejo Escolar, donde estdn representados todos los
sectores de la comunidad educativa. En cada centro se constituyd, entonces, la Co-

% Quien quiera profundizar en la justificacién de las dimensiones y subdimensiones selec-
cionadas puede consultar Comité Técnico del PECCAN (2001a).
' En la descripcién del proceso de evaluacion seguimos el documento: Comité Técnico del

PECCAN (2001b).



TABLA 7. FASES DEL PROCESO DE EVALUACION EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

A la Direccién y al Consejo Escolar.

Presentacién de la evaluacién al centro. A la Comisién de Evaluacién y Ca-

lidad.

Planificacién del proceso de recogida de informacidn.

Cuestionarios y pruebas de rendi-

. . . miento.
Recogida de informacién.

Anilisis de documentos institucio-

nales y entrevistas estructuradas.

Andlisis estadistico y elaboracién del

informe descriptivo.

Andlisis de la informacién y elaboracién del informe de evaluacién. . . . .
Andlisis de la informacién disponi-

ble y elaboracién del informe de

evaluacién.

Presentacién a la Comisién de Eva-

. . . luacién y Calidad.
Presentacién de los resultados de la evaluacién al centro educativo. y

Presentacién al Consejo Escolar del

Centro y recogida de aportaciones.

Asesoramiento para la elaboracién,
desarrollo y evaluacién del plan de

El «después» de la evaluacidn. mejora.

Seguimiento del plan de mejora.

misién de Evaluacién y Calidad del centro compuesta por representantes de la co-
munidad educativa, a la que también se informé del proceso de evaluacién y de sus
funciones a lo largo del mismo.

Los objetivos principales de esta fase son: explicar cémo se va a desarrollar
el proceso de evaluacién en el centro; clarificar las expectativas, recoger las sugeren-
cias del centro y, en lo posible, disipar las reservas que puedan existir respecto a
evaluacién; y constituir la Comisién de Calidad y Evaluacién del centro. La respon-
sabilidad del desarrollo de esta fase corresponde a la Inspeccién de Educacién.

b) Fase 2. La planificacién del proceso de recogida de informacion

Esta fase incluye las siguientes tareas bdsicas: elaborar el plan de recogida de
datos; determinar los procedimientos y estrategias de recogida de informacién; e informar
a todas las personas involucradas directamente en las tareas que conlleva la evaluacién.

La planificacién de la recogida de informacién contemplé los siguientes
aspectos: agentes evaluadores, instrumentos de recogida de informacién, informan-
tes o fuentes de informacién y calendario de trabajo. Uno de los principios bdsicos
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que orientaron esta fase es que la evaluacién interfiriera lo menos posible en la
dindmica habitual del centro. La responsabilidad del desarrollo de la misma corres-
pondié a la Inspeccién de Educacién, a la Comisién de Evaluacién y Calidad de
cada centro, y al ICEC.

c) Fase 3. La recogida de informacién®

Esta fase consiste en la puesta en préctica de lo planificado en la anterior. La
Inspeccién de Educacién, en colaboracién con la Comisién de Evaluacién y Cali-
dad del centro, coordiné el proceso de recogida de informacién teniendo en cuenta
el siguiente procedimiento general:

— En el caso de los cuestionarios para el profesorado y el Equipo Directivo, el orien-
tador o la orientadora del centro entregd los cuestionarios a las personas
encuestadas y los recogié en sobre cerrado.

— En el caso de los cuestionarios para las familias, cada tutor o tutora los hizo llegar
a las personas encuestadas, y los recogié en sobre cerrado al cabo de tres
dias. Asimismo realizé el seguimiento de la recogida de cuestionarios de las
familias de su alumnado, asegurando asi la mayor participacién de éstas.

Los cuestionarios para el alumnado fueron aplicados por el/la orientador/a a los
grupos que correspondan en cada centro

— Las pruebas de rendimiento del alumnado fueron administradas y recogidas 7z
situ por aplicadores externos. La Inspeccién de Educacién coording la ac-
tuacién de los aplicadores externos, los cuales fueron asignados previamen-
te a cada centro por el ICEC.

Una vez cumplimentados, los cuestionarios se hicieron llegar a la Comisién
de Evaluacién y Calidad del centro en la forma y plazos establecidos por la misma.
Todos los cuestionarios fueron acompanados por una nota explicativa; en los del
profesorado, equipos directivos y alumnado ésta se incluyé en el propio cuestiona-
rio; en los de las familias se adjunté una breve carta elaborada por el centro.

Las tareas bdsicas de la Inspeccién durante esta fase fueron: coordinar el
proceso de recogida de informacién en el centro; asegurarse de que se siguieran los
procedimientos y estrategias de recogida de informacidn establecidos; y recoger par-
te de la informacidn, en concreto la relacionada con el andlisis de documentos ins-
titucionales del centro y las entrevistas al equipo directivo.

22 En consonancia con la filosoffa del modelo de evaluacién en el que se fundamenta el Plan
de Evaluacién de Centros Docentes de Canarias, el ICEC recogié directamente de las bases de datos
y documentacién de la Administracién educativa la informacidn relevante de cada centro. En casos
excepcionales, la Inspeccién recogié o contrastd parte de dicha informacién.



d) Fase 4. El andlisis de la informacion y la elaboracion del informe®

La evaluacién no incluye sélo la descripcién del objeto educativo evalua-
do, en nuestro caso los centros educativos, sino también un juicio valorativo basa-
do en ciertos criterios. Por eso, el andlisis de la informacién no se limité a la des-
cripcién de cédmo era el centro sino que incluyé la valoracién de la informacién
recogida, sefialando aspectos positivos y aspectos mejorables. El producto final de
esta fase fue el informe de evaluacién del centro. Los materiales de partida para la
elaboracién del informe de cada centro fueron: el informe descriptivo del centro y
una propuesta de criterios de valoracién. Ambos documentos fueron elaborados
por el Comité Técnico del Plan de Evaluacién de Centros Docentes (ICEC). El
andlisis interpretativo consisti6 en la valoracién del grado de coherencia —o falta
de ella— de la informacién recogida por distintas fuentes (cuestionarios, pruebas
de rendimiento, andlisis de documentos y entrevistas) e informantes (profesorado,
alumnado, familias y equipo directivo), asi como del significado de los datos respec-
to a los criterios de valoracién. Dicho andlisis fue responsabilidad de la Inspeccién.

Esta fase adquiere especial relevancia porque, en la medida que el informe
de cada centro refleje los resultados de la evaluacién de modo comprensible al pro-
fesorado y a la comunidad educativa, se estard facilitando el desarrollo posterior de
planes de mejora. La responsabilidad del desarrollo de la misma correspondié al
Comité Técnico del Plan de Evaluacién de Centros Docentes (ICEC) y a la Inspec-
cién de Educacién.

e) Fase 5. La presentacidn de los resultados de la evaluacion al centro

Ademds del informe escrito, es muy importante la presentacién oral de los
resultados de la evaluacién al centro educativo, debido a que para buena parte de
sus miembros serd el primer medio, y en algunos casos el dnico, por el que tengan
conocimiento de los mismos. En esta fase hay tres momentos importantes: la pre-
sentacion de los resultados de la evaluacién a la Comisién de Evaluacién y Calidad
del centro; la presentacién de los resultados de la evaluacién al Consejo Escolar del
centro; y la recogida de aportaciones del centro evaluado al informe de evaluacién.

% El proceso de evaluacion tal como ha sido concebido supone la elaboracién por el Comi-
té Técnico de Evaluacién de Centros de un informe global en el que se difundan los datos globales de
la evaluacidn, no centro por centro. Como el primer afio de implementacién del Plan de Evaluacidn,
y con el fin de facilitar la puesta en marcha del mismo, se seleccioné un grupo reducido de centros
(en total 30 centros, de los que 17 son de secundaria), la muestra seleccionada no permite la elabora-
cién de conclusiones generalizables, por lo que este primer afio no habrd informe global.

% La descripcién de las dos tltimas fases la hacemos en futuro porque al terminar de redac-
tar este texto todavia no se han concluido.
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La claridad en la presentacién de la informacién y la concrecién en la identificacién
de puntos fuertes y débiles del centro, asi como de posibles dmbitos de mejora,
facilitard la transicidn a la siguiente fase. El profesorado se implicard en procesos de
mejora en la medida en que perciba que la evaluacién ha proporcionado informa-
cién relevante sobre la situacién actual del centro.

Después de la presentacién del informe de evaluacién a la Comisién de
Evaluacién y Calidad, la Inspeccién de Educacién recogerd las aportaciones del
centro evaluado al informe de evaluacién. La responsabilidad del desarrollo de esta
fase corresponde a la Inspeccién de Educacién y a la Comisién de Evaluacién y

Calidad del centro.

f) Fase 6. El «después» de la evaluacion

Esta fase incluye el asesoramiento para la elaboracién, desarrollo y evalua-
cién de planes de mejora y el seguimiento de los planes de mejora, funcién que
desarrollardn los agentes de apoyo externo (Inspeccién de Educacién y asesorfas de
CEPs). Sin embargo, la iniciativa en esta fase deberd partir del centro a través del
Equipo Directivo y de la Comisién de Evaluacién y Calidad.

Conceptualmente hablando, la evaluacién es una cosa y el desarrollo de
procesos de mejora, otra. Sin embargo, debido a que la evaluacién de los centros
educativos adquiere su sentido en la medida en que genera procesos internos de
mejora, esta fase la incluimos como la tltima del proceso de evaluacién. La respon-
sabilidad del desarrollo de misma corresponde a la Comisién de Evaluacién y Cali-
dad del centro, con el apoyo de la Inspeccién y de las asesorias del CEP al que estd
adscrito el centro.

Los instrumentos utilizados para la recogida de informacién se enumeran
en la tabla 8.

El Plan estd en su primer afio y todavia no se ha completado un ciclo. Ahora
se estd desarrollando la fase de andlisis de informacién y elaboracién de informes.
Sin embargo, pueden adelantarse algunas conclusiones provisionales acerca del
modelo de evaluacién. Como elementos positivos, el Plan supone la actuacién con-
junta y coordinada, en diferentes momentos, de los agentes de apoyo externo (la
Inspeccidn, las asesorfas de Centros de Profesorado y el Servicio de Orientacién); la
parsimonia adoptada en primer afio (evaluar sélo 30 centros, abarcando una amplia
tipologfa) servird para pulir los instrumentos y otros aspectos del modelo, por otra
parte la carga de trabajo para los agentes que participan en la recogida de informa-
cién parece asumible en las condiciones actuales de organizacién del tiempo en los
centros educativos. Otro aspecto positivo es que su puesta en préctica ha ido acom-
panada de procesos de formacién dirigidos a los agentes externos directamente im-
plicados en el mismo (Inspeccidn, asesores y asesoras de Centros de Profesorado y
miembros del Servicio de Orientacién). En cuanto a aspectos sobre los que reflexio-
nar y que convendria mejorar, podemos sefialar los siguientes: el proceso de andlisis
ha revelado ser muy complejo debido a la cantidad de informacién recogida y a la
diversa naturaleza de los instrumentos utilizados; las pruebas externas, por sus limi-



TABLA 8. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION,

FUENTES Y AGENTES QUE LA RECOGIERON

INSTRUMENTOS DE RECOGIDA
DE INFORMACION

FUENTES DE INFORMACION

AGENTES QUE RECOGIERON
LA INFORMACION

Cuestionario a las familias del alum- Las familias del alumnado de Ed. Se- Orientador/a.
nado de Ed. Secundaria y PGS. cundaria y PGS.
Cuestionario a las familias del alum- Las familias del alumnado de Bachi- Orientador/a.
nado de Bachillerato y FPE. llerato y FPE.
Cuestionario al alumnado de 1° de El alumnado de 1° de ESO. Tutores/as.
ESO. Orientador/a.
Cuestionario al alumnado de 4° de El alumnado de 4° de ESO. Tutores/as.
ESO. Orientador/a.
Cuestionario al alumnado de Bachi- El alumnado de Bachillerato. Tutores/as.
llerato. Orientador/a.
Cuestionario al alumnado de CFGM. El alumnado de CFGM. Tutores/as.
Orientador/a.
Cuestionario al alumnado de CFGS. El alumnado de CFGM. Tutores/as.
Orientador/a.
Cuestionario al alumnado de PGS. El alumnado de PGS. Tutores/as.
Orientador/a.
Cuestionario al profesorado de Ed. El profesorado del centro (Secunda- Orientador/a.
Secundaria. ria, PGS y FPE).
Entrevista al Equipo Directivo. Un miembro del Equipo Directivo. Inspector/a.
Entrevista a responsables del APA. Representantes del APA. Inspector/a.
Ficha de datos del centro. Secretario/a del centro. Inspector/a.
Guién de andlisis de Documentos Ins- Documentos institucionales (PEC, Inspector/a.

titucionales del Centro (PEC, PCC,
PGA, Memoria Anual).

PCC, PGA, Memoria).

Pruebas externas de Rendimiento en
Lengua Castellana y Literatura, Ma-
temdticas e Inglés.

Alumnado de 4° de Educacién Secun-

daria Obligatoria.

Aplicadores externos.

Guidn de recogida de informacién.

Documentos de gestién econémica
del centro.

Personal adscrito a la Inspec-
cién de Educacién.

Fichas de recogida de informacién.

Bases de datos de la Administracién
educativa.

ICEC.

taciones y por su cardcter controvertido, requieren un tratamiento especial que con-
viene afinar para préximas ediciones; la puesta en marcha del Plan ha puesto de
relieve que es complejo evaluar muchos centros a la vez (este afio se han evaluado
30, el afio que viene se pretenden evaluar entre 60 y 90); todavia falta por realizar
un trabajo de adaptacién del modelo a otro tipo de centros (Colectivos de Escuelas

Rurales, Escuelas Oficiales de Idiomas, Conservatorios, etc.).
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4. CONCLUSIONES

Tras el andlisis de los diversos modelos considerados, hemos extraido las
conclusiones que a continuacién se enumeran.

En la evaluacién de centros es necesario desarrollar procesos de evaluacién
interna y externa (Bolivar Botfa, 1994, Nevo, 1997). Los primeros permiten la
contextualizacién de la evaluacién en el centro y, bien gestionados, con el apoyo
externo y la formacién necesarias, pueden contribuir significativamente a la mejora.
Los segundos permiten adquirir una visién de conjunto del sistema educativo y
sirven para estimular a cierto tipo de centros hacia la mejora, centros que sin ningtin
tipo de presidn externa son incapaces de cambiar.

La préctica de la evaluacién de centros de secundaria parece confirmar la
idea de que es realmente dificil conjugar la evaluacién interna y la evaluacién exter-
na en un mismo modelo, los ejemplos de Catalufia y los antecedentes del PECCAN
en Canarias apuntan en esa direccién. Al hilo de nuestras reflexiones iniciales, la
cuestién no estd en intentar elaborar un modelo bimodal sino en combinar proce-
sos de evaluacién externa e interna, que pueden ser promovidos por diferentes agen-
tes, de modo coordinado a lo largo del tiempo.

A estas alturas parece claro que los centros educativos son objetos de evalua-
cién complejos; sin embargo, algunos modelos de evaluacién parten de una visién
algo simplista de aquéllos. Los centros educativos pueden definirse como organiza-
ciones sociales que desarrollan programas educativos. Ademds, los centros de edu-
cacién secundaria son diferentes a los de educacién infantil o primaria y, normal-
mente, mds complejos. Esta complejidad debe ser tenida en cuenta al desarrollar
modelos de evaluacién para secundaria.

El estudio de los diversos modelos de evaluacién de centros parece con-
firmar que los 4mbitos bdsicos de organizaciones escolares son: las caracteristi-
cas del contexto, factores de entrada (input), los procesos y los resultados (Mateo,
2000).

Consideramos que la evaluacién institucional, tal como la definen De Mi-
guel (1997) y Mateo (2000), es un modelo dificil de trasladar a educacién secunda-
ria. Téngase en cuenta que todas las universidades cuentan con personal especializa-
do en la evaluacién (agentes internos), que la carga lectiva del profesorado
universitario es mucho menor que la del profesorado de secundaria, y que la organi-
zacién del tiempo de trabajo es mds flexible en la universidad que en los centros de
secundaria. Si en el contexto universitario el llamado Decdlogo de Almagro apuntaba
la imperiosa necesidad de mantener, mejorar y asegurar la formacién de los agentes
responsables de los procesos evaluadores en sus distintos niveles, en secundaria esta
necesidad es, si cabe, mds imperiosa.

Hay pocos modelos de evaluacién institucional pensados especificamente
para Educacién Secundaria; de los que hemos analizado sélo dos fueron pensados
para centros de secundaria. Por lo tanto un reto pendiente es elaborar modelos
adaptados a los distintos tipos de centro (infantil primaria, secundaria, CERs, CEOs,
EscuelasOficiales de Idiomas, Conservatorios y Escuelas de Musica, EAAOA, etc.)
que mantengan un nicleo de elementos en comun.



Por dltimo, las diversas experiencias de evaluacién de centros que conoce-
mos revelan la importancia de conectar adecuadamente la evaluacién con los proce-
sos de mejora® y la necesidad imperiosa de asegurar el apoyo (externo e interno) y la
formacién de los agentes implicados en la evaluacién de centros.
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