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Introduccion

El profesorado siempre ha desempefiado un papel (entre otros muchos) de juez
respecto del trabajo y el desempefio del alumnado en el proceso de aprendizaje escolar, de
modo que el significado de la evaluacién en educacién siempre se ha identificado,
principalmente, con la evaluacién de los aprendizajes del alumnado realizada por el
profesorado. El rol del profesor como evaluador resulta obvio, pues el conocimiento del
progreso del alumnado es imprescindible para guiar el aprendizaje, pero también resulta
necesario para cumplir las exigencias administrativas de calificacion, acreditacién y
certificacion de estudios o la emision de los titulos académicos. En este sentido, se puede
decir que durante mucho tiempo y atn hoy, para muchos, evaluaciéon en educacion es
sinénimo de calificacion escolar individual.

Sin embargo, este significado basico y fundamental de la evaluacién en educacién
se encuentra hoy dia extraordinariamente ampliado a la evaluacion de la préctica educativa,
de los programas educativos, del sistema educativo y de la propia administracién edu-
cativa. Abriendo el horizonte de la evaluacion en educacion, este trabajo pretende describir
los multiples 4mbitos de la evaluacién actual en el sistema educativo, y por subrayar esta
multiplicidad, se ha elegido el titulo «evaluaciones», en plural, que pretende ir més alld y
superar el sentido meramente unidimensional (personal) que ha tenido (y tiene) la
evaluacion educativa, cuando se la identifica con la calificacién académica individual de
los estudiantes.

Como es conocido, en su origen, la evaluacion educativa estuvo estrechamente
unida a la medicién de las caracteristicas individuales y, por tanto, ligada al desarrollo de la
psicometria desde principios de siglo. El racionalismo en la evaluacion aplicado por Tyler,
propuso a los educadores definir los objetivos y recopilar los datos necesarios para
determinar si los resultados eran satisfactorios, aproximacién que domind la préictica de la
evaluacién educativa a lo largo de las décadas de 1940 y 1950, y que en la actualidad ain
tiene importancia. Desde el concepto de evaluacion por objetivos de Tyler, hasta el
moderno concepto de metaevaluacion (evaluacién de la evaluacidn), pasando por la
rendiciéon de cuentas, la evaluacién continua, formativa, transaccional, iluminativa, de
programas, de la calidad, etc., el concepto de evaluaciéon ha ido evolucionando inten-
samente, haciéndose mds complejo y superando la simple idea de evaluacién como
calificacién y examen de alumnos, aunque ésta continua siendo un reto perenne de la
ensefnanza en el aula.
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La necesidad de evaluar programas educativos planificados para el logro de un
objetivo determinado fue un primer punto de inflexién que proporcioné un fuerte impulso
y creatividad a las actividades sistematicas de evaluacién. La evaluacién de programas
educativos supuso, de hecho, una nueva etapa en el desarrollo de la evaluacién a la cual
contribuyeron, sin duda, los importantes recursos econémicos destinados a dicha tarea por
las administraciones educativas, entre las cuales fue pionera la estadounidense (Carballo,
1990). Se puede decir que en torno a la evaluacién de programas se han desarrollado los
diversos métodos de evaluacién que hoy en dia estdn vigentes en la practica evaluadora.
Como grandes paradigmas de evaluacién subyacentes a todos ellos se consideran hoy los
enfoques cuantitativos, centrados en un enfoque de sistematizacién y objetivizacién de
datos, y preocupados por la fiabilidad y la validez de sus resultados estadistico numéricos,
y los enfoques cualitativos, basados en la extraccién inmediata y personal de los datos
mediante el contacto del evaluador con los protagonistas de los hechos evaluados.

Ademads de estos dos grandes paradigmas, que hoy suelen utilizarse indistinta y
conjuntamente, se han propuesto una diversidad de métodos de evaluacién que se suelen
agrupar en tres grandes grupos: conductistas, humanisticos y holisticos (Castillo y Gento,
1995). Los modelos conductistas encuadran desde la evaluacién por objetivos de Tyler hasta
el método de evaluacién de la figura de Stake, una modernizacién del anterior basado en la
informacién sobre antecedentes, transacciones y resultados, pasando por la planificacién de
Cronbach (unidades, tratamiento y operaciones), el método de contexto, entrada, proceso,
producto de Stufflebeam o el método de Alkin (necesidades, planificacién, instrumentacion,
progreso y resultados). Los modelos de corte humanistico se caracterizan por su atencién al
paradigma cualitativo, exclusivo en el modelo de critica de Eisner (centrado en la
interpretacion critica provocada por el evaluador sobre el contexto, los procesos emergentes
y sus relaciones mutuas, asi como el impacto) y mixto, en los modelos de contraposicién de
Rolf y Owens (opinién consensuada alcanzada bajo la direccién del evaluador) y de
atencion al cliente de Scriven (centrados en valorar la satisfaccion de las necesidades del
cliente). En los modelos holisticos el evaluador promueve la interpretacién por los
implicados de los datos evaluadores, son cualitativos y desplazan las finalidades de la
evaluacién desde los resultados hacia una visién global de los efectos producidos; en la
propuesta de evaluacidn respondiente de Stake son las necesidades de los participantes, en la
evaluacién iluminativa es la comprensién del programa evaluado y en la evaluacién
holistica de McDonald la interpretacion de la accién para mejorarla.

Pero el cambio mds definitivo del sentido de la evaluacion se produciria cuando el
foco de atencion se desplazé de la valoracién de los resultados individuales, para centrarse
en las instituciones escolares y los sistemas educativos. Dicha reorientacién supuso, en
palabras de D. Kallen, «una transformacién crucial en los objetivos, los métodos y la
finalidad misma de la evaluaciéon» (Kallen, 1990, p. 11). A partir de ese momento,
relativamente cercano en el tiempo, los sistemas educativos mismos se convierten en
objeto de evaluacion.

Una idea del acelerado progreso que ha sufrido la conceptualizacién de la
evaluacién puede ejemplificarla la anécdota relatada por el investigador House: «hace mds
de veinte aiios, cuando comencé mi carera como evaluador, recogi todos los articulos que
pude encontrar sobre este tema, los puse en una carpeta y los lei en un mes» (House, 1992,
p. 42).

Hoy dia, cualquier busqueda bibliografica sobre el tema de evaluacién arrojaria
como resultado miles de referencias; sélo una severa limitacién en el campo de bisqueda
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podria hacer manejable el listado para un principiante, aunque otra cosa seria la lectura de
algunos articulos de los mas duros.

El progreso en el enriquecimiento del concepto de evaluacién ha sido tal, que hoy
dia se puede afirmar, como un lugar comun, que la evaluacién sistemadtica ocupa un lugar
central en todos los sistemas educativos. Como un ejemplo, la International Encyclopedia
of Educational Evaluation (Walberg & Haertel, 1990), un manual de unas mil pdginas y un
centenar de contribuciones independientes, estd dividido en grandes secciones entre las
cuales se encuentran titulos tan sugestivos como enfoques y estrategias de la evaluacion,
realizacion de estudios de evaluacidn, evaluacidn del curriculo, teoria de la medida,
aplicaciones de medidas, exdmenes y tests, metodologia de la investigacién y planificacién
y politica educativa, que dan una idea del desarrollo adquirido por los métodos, las técnicas
y los desarrollos en evaluacién. Todo estos rasgos sugieren que, desde una perspectiva
conceptual y académica, casi todo estd practicamente dicho y escrito sobre cuestiones de
evaluacién. Sin embargo, como en tantos otros temas escolares y educativos (ensefar,
aprender, socializarse, ...etc.), el problema de la evaluacidn reside en llevar a la practica las
ideas y los modelos tedricos, de modo que la gestién de la evaluacién constituye un reto
permanente para las politicas educativas de todos los paises, y mucho mds en un contexto
como el actual en los paises desarrollados, donde la practica totalidad de los jévenes gozan
de una escolarizacién bdsica hasta la edad laboral, y mas alla.

El propésito de este articulo es ofrecer una panordmica sobre la situacién actual de
la préactica de la evaluacién institucional en el marco del sistema educativo global, con
referencia expresa a la situacién y las experiencias recientes, en nuestro sistema educativo
nacional y local.

La demanda social de evaluacion

Aunque la delimitacion anterior del tema a tratar aqui supone que no estan entre los
objetivos de este articulo debatir las distintas perspectivas y significados de la evaluacion,
con los que se supone al lector suficientemente familiarizado, ni entrar en el amplio asunto
de la evaluacién de los aprendizajes del alumnado, germen de todo el desarrollo evaluativo
en educacidn, la profundizacién y los desarrollos experimentados por la evaluacion re-
quieren una referencia, aunque sea somera, a algunos puntos concretos de esas cuestiones.

Hoy en dia, se puede decir que existe una demanda generalizada de evaluacion. El
crecimiento econémico en la década de los 50 y 60 de los sistemas educativos occidentales
generd el movimiento de evaluaciéon como rendicién de cuentas («accountability»), para
justificar los gastos educativos a través de la consecucién de los objetivos propuestos
(eficacia). En su origen, la inspiracién limitadamente economicista de la rendicién de
cuentas respondi6 a la necesidad de los gobernantes, para justificar socialmente las
cuantiosas inversiones educativas. Ante la realidad de la educacién como poderoso ins-
trumento de desarrollo social, esta actitud se ha extendido a todos los ambitos educativos,
como un ejercicio de responsabilidad social, politica y técnica de los administradores de la
educacién. Desde esta perspectiva, como un indicador de la creciente exigencia y mejora
del sistema educativo, la rendicién de cuentas ha producido un desplazamiento progresivo
de la teoria y la practica de la evaluacién desde el simple control econémico del sistema
hacia el control de resultados y el control de los procesos educativos.

Por otro lado, la creciente demanda social de evaluacién ha conducido a una
situacion inflacionaria en el uso del término y en la aplicacién de trabajos, de modo que se

251




Viazquez Alonso, A.

produce una multiplicidad de significados e interpretaciones y se corre el riesgo per-
manente de considerar evaluacion a cualquier informe por modesto que sea. Por ello, puede
ser conveniente precisar qué es evaluacién y de que evaluaciéon hablamos cuando nos
referimos al concepto de evaluacidn institucional.

Los multiples manuales han propuesto numerosas definiciones del término
evaluacién, para acomodarse a los contextos concretos y la intensa evolucién aludida en
los péarrafos anteriores. No obstante, aunque con matices diferenciales, todas las defi-
niciones recogen rasgos fundamentales sobre los que existe un consenso tacito, a saber, la
evaluacién como un proceso sistematico de valorar algo (un programa, una persona, una
institucion, etc.) con el objetivo de mejorarlo. Esta breve definicién contiene ya implicito
que se requiere un proceso de recogida y andlisis de informacidn relevante sobre un objeto
y formular un juicio sobre su adecuacién a un patrén o criterio previamente establecido,
como base para la toma de decisiones: «Evaluar es el proceso de obtener informacion y de
su uso para formular juicios que a su vez se utilizardn para tomar decisiones» (Tenbrink,
1983)

Aunque el propésito de este articulo no es profundizar en estos aspectos con-
ceptuales, puede ser especialmente interesante precisar algunos de los rasgos de la
evaluacién que han sido desarrollados en los dltimos tiempos, tales como la sistematicidad
y el valor de una evaluacidn, por lo que se tratardn sucintamente.

La inflacién producida por la demanda social de evaluacién ejercida sobre el
sistema educativo, aunque globalmente positiva por su generalizacién y extension, puede
estar produciendo también efectos paralelos espurios. Uno de estos efectos, y tal vez el mas
conocido, especialmente en ambientes administrativos, es el que lleva a denominar
evaluacion a cualquier documento informe o memoria que contiene datos, tiempo
dedicado, usuarios atendidos, listas de actividades, participantes, resultados o actos
realizados. De acuerdo con la definicién anterior, para que una memoria de actividades se
convierta en una verdadera evaluacién se requiere que aporte un juicio de valor, que sea
claro y sistematico.

La sistematicidad de una evaluacién no es simplemente orden, precision, fiabilidad
o validez, sino que va mas alld de meras cuestiones formales para adentrarse en el niicleo
de las condiciones bdasicas que debe satisfacer cualquier evaluacién para ser considerada
como tal. La preocupacién por la validez para determinar qué es y qué no es un informe
legitimo de evaluacién ha sido sentida desde siempre por los profesionales de la evaluacién
y sus consecuencias se han plasmado en manuales de estdndares evaluativos, que cualquier
evaluador debe conocer, aplicar y respetar (Joint Committee, 1988). En un manual como el
citado se recogen todos los requerimientos que son exigibles a un informe de evaluacion,
aunque desgraciadamente, puede resultar imposible que todos los evaluadores los conozcan
y los apliquen en sus practicas, ofreciendo un amplio campo todavia para la formacién y el
perfeccionamiento profesional a todos los niveles. Para superar este inconveniente, como
se verd mas adelante, los sistemas educativos han respondido mediante la creacién de
organismos e instituciones especializadas en evaluacién que garanticen la sistematicidad y
la validez de las evaluaciones realizadas, especialmente aquellas que se consideran
esenciales para tomar las decisiones administrativas y politicas requeridas para mejorar la
educacién como es el caso del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion.

La asignacién de valor al objeto evaluado es una cuestién esencial en cualquier
evaluacidn; sin juicio de valor (valoracién) no hay evaluacién. Ningin documento puede
ser considerado evaluador si no contiene una valoracidn clara, expresa y precisa del objeto

252




Las evaluaciones del sistema educativo

evaluado, y aunque son también necesarias otras condiciones, esta es esencial y basica. Las
referencias o criterios para la emisién de la valoracién son diversos, de modo que en
funcién de ellos, hoy dia se precisan y diferencian los conceptos de valia y mérito.

Cuando las referencias fundamentales de la valoracién son las necesidades de
partida, se dice que el objeto evaluado tiene (0 no) valia. Con frecuencia existen distintos
publicos que exigen o necesitan cosas distintas de un centro, programa, servicio, cte. Por
ejemplo, las familias necesitan, por lo general, que las escuelas e institutos preparen a sus
hijos para continuar los estudios inmediatos superiores, en tanto que, por ejemplo, las
familias de colectivos inmigrantes pueden considerar prioritario, sobre todo, que los cen-
tros atiendan los retrasos, refuercen la ensefianza del idioma y promuevan la integracién y
la no discriminacién social. Por tanto, a la hora de evaluar un centro, programa o servicio,
debe valorarse la medida en que se tienen en cuenta las necesidades existentes en el
entorno (altas prestaciones, atencién a la diversidad, preparacién para afrontar pro-
blematicas especiales, etc.) en funcién de las distintas expectativas de los usuarios.

Cuando la referencia de la valoracién son normas de excelencia basadas en la
satisfaccion por el objeto de ciertos requerimientos de calidad se habla de mérito. Cuando
se evalde un centro deben considerarse los requerimientos de excelencia (p.e. episte-
moloégicos de las diferentes asignaturas) y, al menos, las mds importantes prescripciones
técnicas (pedagégicas, psicoldgicas, didacticas, organizativas) para valorar los resultados
del aprendizaje y la actividad docente de los centros, con objeto de determinar el mérito de
los mismos.

Stufflebeam y Shinkfield (1987) explican las diferencias entre valia y mérito
mediante el siguiente ejemplo:

«Un programa para formar a profesores de Historia, ;podrd producir profesores
que enseifien Historia a otros de un modo efectivo y de manera que se pueda confiar en
ellos? En general ;hard bien lo que se supone que debe hacer? Si lo hace, serd meritorio,
pero puede que no sea vdlido. Por ejemplo, si la sociedad ya no necesita mds profesores
de Historia porque ya tiene mds de los que puede emplear, entonces aunque el programa
sea muy bueno y quizd sea mejor que otros parecidos continuar con el mismo nivel de
expansion del programa quizd no sea la mejor manera de gastar sus escasos recursos».

El mérito es el valor de algo considerado en si mismo, la valia es el valor de algo
con relacidn a las necesidades que pretende o dice satisfacer (Lujan y Puente, 1996). Algo
es meritorio si tiene calidad, si hace bien lo que se supone que debe hacer, y tiene valia o es
valido si satisface las necesidades para las que fue creado. Las relaciones entre ambos
conceptos no son equiparables, pues uno incluye al otro. Asi, un aprendizaje, programa,
servicio o centro puede ser meritorio, por ejemplo, y al mismo tiempo puede no ser valido;
pero para poder ser valido, debe ser meritorio. Desde esta perspectiva, el mérito es una
condicién necesaria para la validez, pero no es una condicién suficiente, ya que el mérito
no garantiza siempre la valia.

Otras ideas ingenuas cultivadas en los procesos de evaluacién se refieren a las
funciones formativa y sumativa de la evaluacién. Frecuentemente se tiende a relacionar
ambas, exclusivamente, con la temporalidad de la evaluacién, de modo que se identifica
evaluacién sumativa con la evaluacion aplicada cuando el programa u objeto evaluado esta
acabado o completo y evaluacién formativa cuando ésta se aplica durante la realizacién de
los programas evaluados. La simple clasificacién anterior basada en el momento de la
evaluacién olvida otra condicién importante para decidir una u otra, como son las
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finalidades que cumplen en relacién al programa evaluado (Chambers, 1994). Una
evaluacién formativa es capaz de influir el desarrollo del programa u objeto evaluado, de
modo que una evaluacién se considera formativa si y solo si es usada para mejorar o
innovar los procesos, el disefio, la aplicacién o la planificacién del programa evaluado, con
independencia de si se realiza durante o después del programa; por el contrario, una
evaluacion sumativa es un juicio definitivo que valora los méritos de un programa u objeto,
de modo que una evaluacién es sumativa si se aplica para fines diferentes a modificar el
programa o su aplicacion, también con independencia de si se realiza durante o después del
programa. Por tanto, la temporalidad no garantiza la funcién de la evaluacién, pues una
evaluacién realizada durante la ejecuciéon de un programa puede ser sumativa y una
evaluacion realizada después de concluir el programa puede ser formativa. En general, todas
las evaluaciones contienen elementos formativos y sumativos en su planificacién, de
acuerdo con la funcién asignada intencionalmente, lo cual complica la distincién o
clasificacién en uno u otro tipo. Ademads, esta la cuestion de la distancia entre planificacién
y realizacién, donde también pueden encontrarse diferencias formativa / sumativa; en la
practica, una evaluacién planificada como formativa puede convertirse en sumativa en su
realizacidn, si las intenciones originales no se llevan a la practica fielmente, y viceversa, una
evaluacion intencional sumativa puede convertirse en formativa en su aplicacién practica.

Los sistemas de evaluacion institucionales

La sociedad es cada vez mds exigente con el sistema educativo, con su fun-
cionamiento, los logros que alcanza y la calidad del servicio que presta a los usuarios. Por
otro lado, las autoridades educativas necesitan conocer la situacion real del sistema
educativo, mds alld de las intenciones o propuestas legislativas. Ademads, en la dltima
década, muchos paises han emprendido reformas que obedecen a diferentes motivaciones y
atienden a diferentes estilos y fundamentos psicopedagégicos, lo cual agudiza la necesidad
de las autoridades de conocer y diagnosticar los efectos de las reformas. Por ello, existe un
movimiento general de los gobiernos en muchos paises para crear mecanismos € ins-
trumentos que les permitan dar respuesta a sus necesidades en la toma de decisiones
educativas y, al mismo tiempo, ofrecer a la ciudadania una informacién fiable y valida
sobre el sistema educativo.

Estas preocupaciones y necesidades generales tienen aplicaciones diferentes en los
diversos paises, que pueden ir desde evaluaciones internas (autoevaluacién) hasta
evaluaciones externas, abiertas o cerradas, dirigidas o participativas, centralizadas o
delegadas, etc. como reflejo de las diferentes realidades sociopoliticas en cada uno de ellos.
La muestra ofrecida en el monografico del nimero 321 de la Revista de Educacion (2000)
sobre los sistemas de evaluacién empleados en algunos paises permite una aproximacién
actual a esta cuestion.

Tras los antecedentes de diversas evaluaciones educativas nacionales en los afios
50s, la participacién en un estudio de la IEA en 1970 y la realizacién de una evaluacién
independiente en 1980, Hungria ha establecido desde 1986 un proceso nacional de
evaluacion sistemdtica denominado Monitor (Vari, 2000). Monitor se centra en evaluar la
capacidad de aprendizaje de las habilidades culturales basicas, que en Hungria estdn
centradas en la comprension escrita de la lengua, las matematicas y las habilidades
informaticas, juzgados en funcién de estdndares nacionales o expectativas de aprendizaje.
La metodologia contempla la inclusién de cuestiones en cadena (las mismas preguntas para
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diferentes edades) y cuestiones en puente (las mismas cuestiones aplicadas en ediciones de
la evaluacion sucesivas en el tiempo). Ademads se incluyen mediciones de diversos
indicadores del entorno social y familiar de los estudiantes.

El gobierno irlandés (Cosgrove, 2000) tiene declarado desde 1995 como objetivo
prioritario la eliminacién del analfabetismo y con el precedente de la realizacién de
diversos estudios de evaluacién nacionales y la participacién en estudios internacionales
(IEA, IEAP, TIMSS), ha establecido desde 1997 un sistema ciclico y sistemdtico de
supervision sobre los resultados en determinados cursos (11 y 15 afios) y dreas curriculares
(irlandés, inglés y matematicas) del sistema educativo, junto con la participacién simul-
tdnea en el programa INES de la OCDE.

La evaluacién del sistema educativo en México se realiza mediante un plan
nacional, desde dos perspectivas bdsicas y complementarias, una interna, a cargo de los
responsables de otorgar el servicio educativo, y otra externa, a cargo de la administracién
educativa (Martinez, 2000). Este plan pretende ofrecer rigor técnico y fiabilidad para sus
resultados, huir de la percepcidn clésica de la evaluacién fiscalizadora y punitiva y trata de
arraigar las précticas evaluadoras en las escuelas (evaluacién interna).

El programa sobre indicadores de rendimiento educativo es el nombre que recibe el
proyecto de evaluacién educativa en Canadd iniciado en 1989, consensuado na-
cionalmente, para todos sus territorios y provincias (Brackenbury, 2000). El programa se
basa en un sistema de indicadores, agrupados en cinco grandes niveles de rendimiento y
similares al proyecto PISA de la OCDE, contra el cual se comparan los resultados
obtenidos por pruebas especificas de lengua (inglés y francés), matematicas y ciencias, que
se aplican al alumnado de 13 y 16 afios desde 1996. Ademads existen programas especificos
de evaluacién en cada una de las provincias auténomas.

En el marco de los objetivos de equidad y calidad para el sistema educativo, el
gobierno federal de Brasil promueve, desde 1990, un sistema de evaluacién de la
educacidn basica (grados 1 a 11), aplicados bianualmente a los grados 4, 8 y 11. El sistema
mide entradas, procesos y productos con cuestionarios de rendimiento, habitos de estudio,
demogriéficos, del profesorado y para la escuela, que se divulgan a nivel nacional y sirven
para centrar los debates para la mejora y nuevos enfoques del sistema educativo y
consolidar el papel de liderazgo en la educacion del gobierno federal (Guimaraes, Gémes y
Schulmeyer, 2000).

La reforma educativa de 1994 en Bolivia incluye la puesta en marcha de un sistema
de medicién y evaluacion de la calidad de la educacion centralizado, enmarcado en uno de
los ejes de la reforma que es la interculturalidad y el bilingiiismo y que pretende obtener
indicadores de rendimiento escolar y otros factores asociados (Barrera, 2000).

Estos ejemplos muestran bien a las claras la necesidad que sienten las admi-
nistraciones de evaluar sus sistemas educativos para tomar las mejores decisiones de
planificacién en orden a la mejora de la calidad o para conseguir el mejor desarrollo
posible de sus inversiones.

Los indicadores educativos

Dentro de este contexto de demanda de evaluacién y desarrollo acelerado de planes
de evaluacion de los sistemas educativos se ha planteado la cuestiéon de la mayor eficacia
en el uso de la informacién suministrada por la evaluacién para la toma de decisiones. La
idea de manejar un unico indicador o un nimero reducido, aunque sélo sea para describir
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aspectos concretos parece descartada, porque puede dejar sin reflejar aspectos importantes
del sistema, mientras que un nimero excesivo puede hacer poco viable la obtencién de la
informacién relevante y necesaria, asi como su interpretacion. Hoy dia se trabaja mds bien
en construir conjuntos de indicadores que permitan comparaciones transversales (entre
sistemas educativos diferentes) o longitudinales (entre dos momentos de un mismo
sistema), asi como realizar un seguimiento fiable de las tendencias evolutivas de los
sistemas educativos.

Un indicador es un rasgo observable que describe informacién relevante de un
sistema, tanto cualitativa como cuantitativa. Esto lleva a la cuestién de definir y seleccionar
con precision los indicadores mds relevantes de un sistema educativo, es decir, aquellos
rasgos capaces de ofrecer la informacién mads significativa sobre el sistema. Para que un
indicador pueda ser considerado tal debe cumplir una serie de requisitos de constructo
(contenido), de medida y de forma algunos de los cuales han sido sugeridos por Lazaro
(1994). Los requisitos de forma son condiciones que permiten una buena definicién del
indicador y hacen, referencia a propiedades como seleccién consensuada entre agentes,
claridad, concrecién, unidad (se refieren a una sola entidad), precisién, brevedad,
formalizacién (desglosable en itemes mds concretos) y dependencia (relaciones definidas
con otros). Los requisitos de medida se refieren a las condiciones que permiten su
mediciéon de campo vélida y fiable, tales como la observabilidad, la aplicabilidad, la
accesibilidad, la codificacién (cualitativa o numérica), la ponderacién (dentro del sistema
de indicadores) y la relacionabilidad con otros indicadores (mediante indices). Los
requisitos de constructo se refieren al contenido de un indicador, que debe ser reflejo de
una propiedad del objeto (relevancia), significativa (significatividad), relacionado con los
fines y objetos de la evaluacién (teleologicidad), estabilidad, capacidad predictiva y
coherencia respecto a todo el sistema.

Para la obtencién de indicadores se requieren fuentes de datos fiables y periddicas,
de modo que los indicadores sirvan para una mejor comprension del sistema y, al mismo
tiempo, constituyan una base valida para la toma de decisiones educativas. La necesidad de
coherencia del sistema de indicadores es una dificultad importante, puesto que hoy en dia
todavia, la construccién de indicadores no ha sido atin respaldada por un modelo tedrico
riguroso, de modo que los indicadores actuales son, fundamentalmente, pardmetros ope-
rativos en un marco de referencia contexto-recursos-escolarizacidon-procesos-resultados.

Como fruto de esta preocupacion, algunos paises han elaborado indicadores
nacionales, de los cuales son buena muestra algunos de los proyectos de evaluacién
emprendidos por los paises citados en parrafos anteriores y otros mds antiguos (OFS, 1993;
UVM, 1993). Pero en el ambito internacional, y con el objetivo de permitir una com-
paracién entre diversos paises, se ha alumbrado por la OCDE el proyecto internacional de
construccién de un sistema de indicadores educativos internacionales (proyecto INES).
Este sistema de indicadores se basa en cuatro redes denominadas resultados de los
alumnos, educacién y mercado de trabajo, funcionamiento de las escuelas y el sistema
educativo, y actitudes y expectativas. Dentro de cada una de ellas se definen una serie de
indicadores especificos que forman el sistema de indicadores educativos y cuya relacion
serfa muy prolija aqui (OCDE, 1992) pues han tenido una intensa evolucién desde esa
primera edicién hasta la dltima (OCDE, 1997). Esta tltima edicién presenta en total 41
indicadores agrupados en 5 dimensiones, denominadas indicadores de contexto
demografico, econémico y social (3 indicadores), indicadores de recursos econémicos y
humanos (8), indicadores de escolarizacién y participacién en la ensefianza (7), indicadores
de procesos i organizacion escolar (13) e indicadores de resultados (10).
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Asi mismo, la Direccién General para la Educacién y la Cultura de la Comisién
Europea ha elaborado el informe europeo sobre la calidad de la educacién (EC, 2000) que
presenta 16 indicadores de calidad agrupados en cuatro familias (resultados, éxito y
transicion, control de la educacién y recursos y estructuras). El informe se basa en el tarea
del Comité de Trabajo sobre indicadores de calidad y los indicadores propuestos sobre la
calidad de la educacién en las escuelas estdn resumidos en la tabla 2. Casi la mitad de estos
indicadores se refieren a los resultados de logro en cada una de 7 4reas de aprendizaje, y es
de destacar que algunas de las 4reas incluidas en la lista resultan bastante novedosas en
relacién a nuestro curriculo, como las tecnologias de la informacién y la comunicacion, el
aprender a aprender y el civismo. Al contrario que en Espafia, parece que en Europa no se
vive nuestra particular reforma de las humanidades, pues ninguna de las dreas explicitadas
estd directamente relacionada con la humanidades.

En el plano doméstico, el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE) ha
publicado recientemente un sistema estatal de indicadores de la educacién (INCE, 2000)
que estd resumido en la tabla 1. Los indicadores se agrupan en cinco familias, indicadores
de contexto (5 indicadores), de recursos (5), de escolarizacién (7), de procesos y de resul-
tados educativos (7).

El Consell Superior d’Avaluacio del Sistema Educatiu de Catalunya ha constituido
su propio sistema de indicadores, a medio camino entre las cinco dimensiones del
programa INES de la OCDE y las del INCE, a saber, indicadores de contexto (5
indicadores), recursos (8), indicadores de procesos y escolarizacién (11) e indicadores de
resultados (6), en total 30 indicadores.

La Fundacion de las Regiones Europeas para la Investigacién en Educacién y
Formaciéon (FREREF), una red interregional europea, ha realizado un estudio para
identificar las competencias basicas de un estudiante cuando acaba el periodo de
escolaridad obligatoria que podria ser homologable con los estudios de indicadores pero su
metodologia es radicalmente diferente. El estudio ha consistido en una encuesta de opinién
social, basada en un cuestionario formado por un inventario de competencias, donde las
personas encuestadas valoraban la importancia de las distintas competencias incluidas en el
cuestionario (245 unidades). Las clasificaciones de las distintas competencias entre los
distintos ambitos son discutibles, en algunos casos, pues podrian asignarse a dmbitos dife-
rentes a los que efectivamente se han asignado en el estudio, cuestién hasta cierto punto
normal en una lista tan extensa de competencias. El resultado ha sido una clasificacién de
las competencias sometidas a escrutinio desde la percepcién social de su importancia
relativa. En general, las competencias del 4ambito laboral son las mejor valoradas, seguidas
por las de los ambitos social y lingiifstico; en dltimo lugar de importancia se sitdan las
competencias de los dambitos tecnocientifico y matematico (FREREF, 2000).

El caracter inevitablemente reduccionista de los sistemas de indicadores, como
muchos otros aspectos de la evaluacién, los hace vulnerables a las criticas. De hecho, el
aspecto de control que supone toda evaluacion sobre las escuelas se traslada a la filosofia
de los sistemas de indicadores, como expresién de ideologias de mercado social, que se
consideran ajenas a la cultura escolar, y los valores de la practica educativa (Elliot, 1992).
Sin embargo, el movimiento para avanzar en la estandarizacién de los indicadores de
calidad de un sistema educativo es tan fuerte y consolidado, pues goza del apoyo de las
autoridades educativas de los paises mas desarrollados del mundo, con lo que eso supone
de aporte de fondos econdémicos y continuidad de los proyectos, que parece un camino
irreversible y sin retorno, por encima de las legitimas criticas que también puedan merecer
los resultados.
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La evaluacion del sistema educativo espainol

El primer informe serio y global de la educacién espafiola, aunque no cabe
calificarlo como una evaluacién sistemdtica, fue realizado en 1976 por una comisién
evaluadora de expertos, con el objetivo de realizar un seguimiento al proceso de im-
plantacion de la Ley General de Educacién (LGE) promulgada en 1970. Conducida como
un proceso de reflexién y andlisis de los indicadores macroeducativos, mas que como una
evaluacién propiamente dicha, este informe ocupd tres volimenes que no llegaron a
publicarse y donde se sefialaban los logros (incremento de la escolarizacién y expansion de
la educacion publica) y las deficiencias (falta de gratuidad plena de la ensefianza bésica y
prematura diferenciacion del alumnado a los 14 afios en dos vias estancas) observadas
durante el periodo de seis afios trascurridos de aplicacién de la LGE.

Hasta la década de los 90s se puede decir que no hubo ninguna evaluacién
sistemadtica del sistema educativo, con la excepcién de la denominada «evaluacién de la
reforma», aunque cabe notar algunos instrumentos valiosos y periddicos que contienen
informacién fiable, pero muy global, de su funcionamiento general. Entre estos ins-
trumentos destacan los informes anuales del Consejo Escolar del estado (desde mediados
de los 80s) y las memorias anuales de la Inspeccion de Educacion. También cabe dejar
constancia del impulso de investigaciones educativas por organismos como el Centro
Nacional para la Investigaciéon y el Desarrollo Educativo (CENIDE) y sus sucesoras,
Instituto Nacional de Ciencias de la Educacién (INCIE), el Centro de Investigacién y
Documentacién Educativa y el Centro de Investigacién, Documentaciéon y Evaluacién
(CIDE). La evaluacién de la reforma fue realizada por el CIDE y su objetivo era valorar
una experiencia de reformas que unificaban el ciclo superior de la EGB y las ensefianzas
medias y que fueron ensayadas en un nimero restringido de centros en los dltimos afios de
los 80s. El estudio se centrd en el andlisis del rendimiento educativo, actitudes y
expectativas hacia el estudio de los adolescentes en ese tramo de escolaridad (CIDE, 1988,
1990 y 1992).

También algunas de las comunidades auténomas con competencias educativas
plenas realizaron algunos pasos en este sentido de evaluacién durante aquella época.

Con todo, estos datos reflejan bien a las claras, por si mismos, la escasa incidencia
de la evaluacion sistemadtica sobre el sistema educativo espafiol, y por otro lado, espe-
cialmente, si se comparan con el estado de la cuestion en otros paises de nuestro entorno.
Tampoco es de extraiar este resultado, en tanto en cuanto, ninguna de las normativas
educativas contemplaba la evaluacién del sistema educativo como una actividad norma-
tivizada. Se puede decir que, practicamente todos los proyectos relevantes de evaluacion
del sistema educativo, tienen su origen en las normas bdsicas donde la evaluacién se
reconoce como una actividad significativa. Por ello, en primer lugar, se revisan brevemente
los contenidos de estas normas para exponer después los desarrollos mds importantes a que
han dado lugar.

La normativa espaiiola sobre evaluacion

La normativa bdsica vigente en nuestro pais estd contenida, fundamentalmente, en
las dos leyes orgdnicas que regulan la ordenacién general del sistema educativo, la Ley
Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE)
y la Ley Orgdnica 9/1995, de 20 de noviembre, de la participacién, la evaluacién y el
gobierno de los centros docentes (LOPEG).
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La LOGSE estableci6 (articulo 62) las lineas generales a seguir en el dmbito de la
evaluacién. Esta deberfa orientarse a la permanente adecuacién del sistema educativo a las
demandas sociales y a las necesidades educativas y deberia aplicarse, sobre los alumnos,
los procesos educativos, el profesorado, los centros y sobre la propia Administracion
teniendo en cuenta en cada caso el tipo del centro.

La LOPEG desarrolla las prescripciones anteriores para cada uno de los niveles y
sectores del sistema educativo. Para garantizar un ensefianza de calidad se indica que los
poderes piiblicos establecerdn procedimientos para evaluar el sistema educativo, los
centros, la labor docente, los cargos directivos y la propia administracion educativa. En el
caso de la evaluacion de los centros docentes se configuran dos modalidades, interna y
externa. Los centros evaluardn su propio funcionamiento mediante una evaluacién interna,
que se llevard a cabo por los érganos de cada centro, al final de cada curso, de acuerdo con
lo preceptuado por la Administracién educativa de la que dependan. Normalmente, esta
evaluacién se concreta a través de la elaboracion de la preceptiva memoria final de cada
curso, que aprueba el Consejo Escolar.

La evaluacién externa de los centros serd disefiada por la Administracion educativa
correspondiente mediante planes de evaluacién especificos que serdn aplicados con
periodicidad a los centros docentes sostenidos con fondos publicos y que se llevaran a cabo
principalmente a través de la inspeccidn educativa. En la evaluacion externa de los centros
colaborardn los érganos colegiados y unipersonales de gobierno, asi como los distintos
sectores de la comunidad educativa (profesores, padres, alumnos y personal de admi-
nistracién y servicios). La evaluacién de los centros deberd tener en cuenta el contexto
socioecondémico de los mismos y los recursos de que disponen, y se efectuard sobre los
procesos y sobre los resultados obtenidos, tanto en lo relativo a organizacién, gestiéon y
funcionamiento, como al conjunto de las actividades de ensefianza y aprendizaje.

Las Administraciones educativas informardn a la comunidad educativa y hardn
publicos los criterios y procedimientos que se utilicen para la evaluacion de los centros, asi
como las conclusiones generales que en dichas evaluaciones se obtengan. No obstante, se
comunicard al Consejo Escolar las conclusiones de la evaluacién correspondiente a su
centro. Las Administraciones educativas colaborardn con los centros para resolver los
problemas que hubieran sido detectados en la evaluacién realizada.

A fin de mejorar la calidad educativa y el trabajo de los profesores, las admi-
nistraciones educativas elaborardn planes para la valoracion de la funcién publica docente.
En la valoracién de la funcién publica docente deberan colaborar con los servicios de
inspeccién los érganos unipersonales de gobierno de los centros y, en los aspectos que
especificamente se establezcan, podran colaborar los miembros de la comunidad educativa
que determina la administracién correspondiente. En todo caso, se garantizard en este
proceso la participacién de los profesores.

Paralelamente, se han creado 6érganos superiores de la administracién encargados de
realizar una evaluacién externa del sistema. Como 6rgano evaluador nacional la LOGSE
disefia el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE), que realizard la evaluacién
general del sistema educativo mediante el desarrollo de las actividades relativas a la
evaluacién de los alumnos, los procesos educativos, el profesorado, los centros y sobre la
propia Administracion. El Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién ofrecerd apoyo a las
Administraciones educativas que lo requieran en la elaboracién de sus respectivos planes y
programas de evaluacién. El Gobierno hard publicas periédicamente las conclusiones de
interés general de las evaluaciones del sistema educativo efectuadas por el Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacién y dard a conocer los resultados de los indicadores de
calidad establecidos.
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El Decreto 928/1993 regula el INCE y le atribuye explicitamente una serie de
funciones entre las que destacan elaborar sistemas estatales de indicadores educativos para
evaluar la eficacia y eficiencia del sistema educativo, disefiar planes de evaluacion para las
diferentes ensefianzas reguladas en la LOGSE y sus centros, y evaluar la estructura,
alcance y resultados de las innovaciones de cardcter general en el sistema educativo.
Ademds, cooperar e intercambiar informacién con las administraciones educativas,
proporcionar informacién al Consejo Escolar del Estado, informar a la sociedad, publicar
los resultados de sus estudios y coordinar la participacién espafiola en estudios inter-
nacionales. El INCE actda en el nivel estatal del sistema educativo, y por ello su dmbito de
actuacion son las ensefianzas minimas del curriculo, la elaboracién de planes de evaluacién
y la propuesta de iniciativas y sugerencias. El INCE tiene a su frente un Consejo Rector
(decisorio), un director y un consejo cientifico (consultivo), que concretan sus actividades
en planes de actuacién donde se contienen los diferentes estudios. Dentro de la evaluacion
permanente del sistema educativo el INCE ha realizado tareas de evaluacién de la
educacién primaria, secundaria (1997 y 2000) y la elaboracién de un sistema de indi-
cadores estatales; ademads, el INCE promociona actividades continuas en el campo de la
construccién de pruebas de rendimiento, la formacién de especialistas en educacién, y
estudios especificos como la educacién de las lenguas extranjera y el diagnéstico de la
funcién directiva de los centros docentes.

En el ambito autonémico el Govern Balear ha creado (Decreto 145/2000) el Institut
d’Avaluacio i Qualitat del Sistema Educatiu de les Illes Balears (IAQSEIB) como érgano
de coordinacién, de consulta i técnico, encargado de proporcionar informacién relevante
sobre el grado de calidad del sistema educativo balear referida a su grado de eficacia,
consecucion de objetivos educativos, mejora de la calidad de la ensefianza y colaboracién
con el INCE y otros érganos similares de otras administraciones. Su organizacién se basa
en un Consejo Rector, un Comité Cientifico, el director y el secretario técnico.

El plan de evaluacion de centros (EVA)

Los reglamentos orgédnicos de centros docentes emanados de la LOGSE enco-
miendan diversas actividades evaluadoras a los propios centros, tales como el andlisis del
grado de cumplimiento de la Programacion General Anual, la evaluacién de los Proyectos
curriculares, de los procesos de ensefianza y de la practica docente. Corresponde tanto a los
equipos directivos como a los érganos colegiados (consejos escolares y claustros de
profesores) dedicar una atencién preferente a la planificacion y realizacién de las tareas de
evaluacion interna. Al comienzo de la década de los 90s y con la finalidad de propiciar la
evaluacién interna en los centros docentes, el Ministerio de Educacién y Ciencia impulsé
un plan de evaluacion de centros, mas tarde denominado Plan EVA. En lineas generales, el
Plan EVA se identifica con la definiciéon de evaluacién como: « ... proceso de identificar,
obtener y proporcionar informacion itil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las
metas, la planificacion, la realizacion y el impacto de un objeto determinado, con el fin de
servir de guia para la toma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y
promover la comprension de los fenomenos implicados » (Stufflebeam y Shinkfield, 1987).

El Plan EVA defiende la idea de una evaluacién formativa, para ayudar a los

centros docentes a superar las dificultades de sus propios procesos de evaluacion interna y
a apoyar y estimular los que hayan sido iniciados, aunque se trata de un proceso de
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evaluacién normativa externa, dirigido por un equipo de inspectores y con la participacién
y audiencia de todos los agentes y sectores implicados en el centro. En coherencia con esa
finalidad general, el Plan EVA pretende:

a) Impulsar o iniciar procesos de evaluacion interna de los centros.

b) Facilitar apoyo técnico a los centros para que puedan desarrollar sus procesos de
evaluacion interna.

e) Difundir una cultura evaluadora de los centros docentes.

El Plan EVA integra enfoques metodolégicos cualitativos y cuantitativos en un
clima de entendimiento y de colaboracién entre los evaluadores y los diversos participantes
del centro. Debido al papel formativo del Plan EVA, los evaluadores se integran en la
dindmica habitual del centro.

El Plan EVA se estructura en cinco médulos, elementos contextuales y personales,
proyectos, organizacién y funcionamiento, procesos didéacticos y resultados, disefiados de
forma que cada médulo sea autosuficiente, y por tanto, facilite su aplicacién independiente.
Los aspectos bésicos del disefio escolar se encuentran en los médulos 1 y 2 («Elementos
contextuales y personales» y «Proyectos»). Los aspectos de planificacién se encuentran, en
parte, en el citado médulo 2 y en el médulo 3 («Organizacién y funcionamiento»). Los
aspectos de la fase de ejecucién se encuentran, en parte, en el médulo 3 y en el médulo 4
(«Procesos didacticos»). Finalmente, los aspectos correspondientes al producto se
encuentran dentro del médulo 5 («Resultados»).

Los indicadores que constituyen la base de la evaluacion se orientan a obtener
informacién sobre el grado en que los centros poseen determinadas cualidades relacionadas
con la valia, el mérito y la viabilidad de los d4mbitos en que se suelen estructurar las
operaciones regulares de un centro docente. No obstante, el Plan EVA al presentar los
resultados de la informacién recopilada mediante fichas de evaluacién, construidas sobre la
base de escalas descriptivas, permite analizar facilmente los resultados obtenidos y trazar el
perfil de los resultados conseguidos en cada una de las subdimensiones contempladas en el
Plan EVA, asi como en su totalidad; de este modo, los resultados reflejan los puntos
débiles y los puntos fuertes, lo que resulta muy importante para tratar de mejorar los
centros evaluados.

Se han elaborado los siguientes tipos de instrumentos:

— Guias para el andlisis de la documentacién del centro
— Guias para reuniones

— Guias de observacién

— Cuestionarios

Cada instrumento consta de tantos apartados como dimensiones hay en las que se ha
previsto la utilizacién de ese instrumento. En ocasiones los apartados se han desglosado en
subapartados tematicos para facilitar la utilizacién del instrumento.

Las Guias elaboradas son multiples, para analizar los siguientes documentos:

— Proyecto educativo del centro

— Programacién General anual

— Proyecto curricular de las diferentes etapas

— Documentacion de los Equipos de ciclo (Educacién Primaria)
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— Documentacién de los Departamentos (Educacion Secundaria)
— Trabajos del alumnado
— Documento de Organizacién del Centro (D.0.C.)

Las Guias de entrevistas elaboradas se enumeran a continuacion:

Equipo directivo

Representantes del profesorado en el Consejo Escolar

Representantes de los padres y madres en el Consejo Escolar

Comisién de Coordinaciéon Pedagdgica

Equipos de ciclo (Educacién Primaria)

Departamentos didacticos (Educacién Secundaria)

Departamento de Orientacion (Educaciéon Secundaria)

Departamento de Actividades extraescolares y complementarias (Educacién
Secundaria)

Junta de Delegados (Educacion Secundaria)

Se han elaborado las siguientes guias para la observacion:

Guia de observacion de las instalaciones del centro.
Guia para la observacion sistemadtica en el aula.

Ademais, se han elaborado los siguientes cuestionarios individuales:

— Cuestionario al equipo directivo
— Cuestionario al profesorado
— Cuestionario al alumnado (Educacién Secundaria)

La aplicacion del Plan EVA a cada centro requiere la elaboracién de un Plan de
actuacion especifico, la realizacién de las actuaciones planificadas y la redaccién del
Informe final, que se somete a un proceso de consenso y publicidad interna y es la base de
los futuros compromisos del centro.

En el Plan EVA no se aplican pruebas externas de rendimiento para evaluar
resultados del aprendizaje lo que, evidentemente, constituye uno de sus inconvenientes mas
importantes, pues renuncia a la descripcién e interpretacion completa de los productos del
centro.

Planes Anuales de Mejora

El cambio de gobierno de 1996 trajo un cambio en la orientacién de los procesos de
evaluacidn institucionales promovidos por la administracién educativa. El nuevo
Ministerio de Educacién y Cultura impulsé un movimiento en favor de la calidad en la
gestién de los centros docentes, cuyo principal objetivo es contribuir a la mejora de los
resultados de nuestro sistema educativo mediante el desarrollo de un conjunto de politicas
centradas en la institucién escolar como referente fundamental. En aquel contexto, la
administracién educativa hace llegar a los centros docentes una percepcioén clara de cudles
son sus expectativas con respecto a la mejora de la calidad; recursos, instrumentos y
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competencias para llevar a cabo los procesos de planificacion, su desarrollo y su eva-
luacién; métodos para promover la mejora continua; un seguimiento de la evolucién de las
instituciones escolares en sus programas de evaluacién y seguimiento técnico necesarios
para el diagnéstico de las dreas de mejora, la concepcién del Plan y su evaluacién interna.
El marco de dicho movimiento integra, con un cierto grado de coherencia, las dimensiones
epistemoldgica, ética, pragmadtica y metodoldgica. La definicidn explicita de dicho marco
clarifica los fundamentos, facilita la reflexién sobre su contenido y sobre sus conse-
cuencias, otorga sentido a las acciones tanto individuales como institucionales y orienta el
desarrollo de los procesos de mejora.

En octubre de 1996 el Ministerio de Educacién y Cultura publicaba los Planes
Anuales de Mejora para los centros publicos, donde se articulaban, junto con los elementos
metodolégicos tipicos de la planificacion para la mejora, la cooperacion entre los centros
de ensefianza y la administracién educativa, sobre la base de la idea de pacto o compromiso
entre instituciones. Los centros docentes que se sumaran a la iniciativa deberian com-
prometerse a mejorar de un modo ordenado y sistemdtico, asi como a abrirse volun-
tariamente a la ayuda de la administracién y a la realizacién, por parte de ésta, de una
evaluacion final externa. De otro lado, la administracién educativa, a través de sus
Direcciones Provinciales, proporcionaria un apoyo de tipo técnico, mediante el ase-
soramiento en cualquiera de las fases de desarrollo del Plan Anual de Mejora; de tipo
humano, por efecto de una mayor atencién a sus esfuerzos; y de tipo econdémico, en
funcién de las caracteristicas del Plan y de la calidad de su aplicacién. Ademads,
desarrollaria un conjunto de actuaciones de reconocimiento hacia los colegios e institutos
que se implicasen en procesos metddicos de mejora (tabla 3).

El andlisis de la implantacién de planes de mejora muestra un importante
crecimiento del nimero de centros participantes que, en dos afios, se ha visto triplicado; lo
cual, habida cuenta del cardcter voluntario de la implicacién y del desigual
comportamiento de las provincias constituye un indicador significativo del grado de
aceptacion de esta nueva orientacion.

El diagnéstico previo al disefio de un Plan de Mejora y la identificacién de cudles
son los puntos fuertes y los puntos débiles de un centro educativo requiere el uso de una
herramienta de autoevaluacién, que en este caso es el Modelo Europeo de Gestién de
Calidad (MEGC), que combina, de forma ponderada, el interés por las personas con la
importancia de los recursos, de los procesos y de los resultados y se beneficia de una
invariancia de escala, esto es, puede ser aplicado a organizaciones de cualquier propdsito y
de cualquier tamafio y también a los propios individuos. Existe una tipologia muy diversa
de centros educativos publicos que comprende desde Escuelas Unitarias en el medio rural
hasta Institutos de Educacion Secundaria de mas de dos mil alumnos; o desde Escuelas de
Educacién Infantil hasta Escuelas de Arte o Conservatorios de Misica; y el MEGC, por sus
caracteristicas, puede ser aplicado a cualquiera de ellos.

Razones tanto de coherencia como de utilidad llevaron al Departamento a adoptar,
de forma experimental, dicho MEGC con el fin de ofrecérselo a los centros como un
instrumento sistematico de evaluacion interna. A lo largo del curso 1996-97 se efectud su
adaptacion a los centros educativos publicos, se editaron los materiales correspondientes
(MEC, 1997) y se distribuyeron a todos los centros del ambito territorial de gestién del
Ministerio, el cual creé en 1998 el premio a la calidad en educacién, de 4ambito estatal, con
el objetivo de promover la calidad en la educacién a través de la mejora en la calidad de la
gestién de los centros y de promover el MEGC como instrumento de autoevaluacién para
la mejora.
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Los proyectos de evaluacion transnacionales

Desde hace afios, la investigacion educativa viene produciendo numerosos estudios
especificos de evaluacién cuyo nivel va mds alld de una simple aula o centro y que evalian
multiples aspectos especificos del sistema educativo. Los resultados de toda esta ingente
evaluacién asi como la experiencia de diversos organismos especializados (Beaton, 1987)
constituyen una base de conocimientos sobre los que se han ido construyendo sistemas de
evaluacién de mayor envergadura como evaluaciones nacionales y transnacionales.

Simultdneamente con las evaluaciones institucionales en cada pafs, hace tiempo que
existen organizaciones internacionales cuyo objetivo es promover evaluaciones sectoriales
que se aplican en los sistemas educativos de diversos paises participantes (IEA, 1988;
OCDE, 1997, 2000). La Asociacién Internacional para la Evaluacién del Rendimiento
Educativo (IEA) es una asociacién de centros de investigacidon de todo el mundo cuya
participacion en los sucesivos estudios es decidida libremente por cada uno de ellos. La
IEA inici6 su actividad investigadora en 1964 con el Primer Estudio de Matematicas, que
tuvo su continuidad en el segundo (inicio de los 80s), y recientemente con el Tercer
Estudio Internacional de Matemadticas y Ciencias (TIMSS); a su vez, a finales de los 70s
dirigi6 el primer estudio de rendimiento escolar en ciencias donde participaron 19 paises,
continuado a mediados de los 80s con el segundo (IEA, 1988). Estos estudios tienen una
fuerte perspectiva comparativista, de modo que uno de los objetivos principales consiste en
facilitar las comparaciones entre los participantes en esos procesos de evaluacién. Para
ofrecer una aproximacién a estos proyectos describiremos brevemente dos de los mds
recientes en los que ha participado nuestro pafs.

El Tercer Estudio Internacional en Ciencias y Matemadticas (TIMSS) es una
evaluacion comparativa transnacional de la enseflanza y el aprendizaje escolar en
matematicas y ciencias (Beaton, A.E., Mullis, .V.S., Martin, M.O., Gonzalez, E.J., Kelly,
D.L. & Smith, T.A. 1996a, 1996b), dirigida por la Asociacién Internacional para la
Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA). La planificaciéon del TIMSS comenzdé en
1989 y abarca tres niveles del sistema educativo, alumnado de 9 afios (grados 3 y 4), 13
afios (grados 7 y 8) y el afio final de la educacién secundaria. La toma de datos tuvo lugar
en 1994 y1995, los primeros informes internacionales se entregaron en noviembre de 1996
y junio de 1997 y los informes internacionales adicionales se emitieron en 1998. Los
estudiantes participantes de 45 paises fueron examinados de ciencias y matemadticas y
fueron encuestados, junto con los profesores y los directores de las escuelas, mediante
cuestionarios que versan sobre el contexto educativo, antecedentes, actitudes, curriculo,
experiencia y practicas en la ensefianza y aprendizaje de cada pafs. En general, los estudios
de evaluacion del rendimiento escolar suelen emplear casi exclusivamente preguntas de
eleccién multiple (de respuesta cerrada); una de las novedades relativas del TIMSS es la
incorporacién de preguntas de rendimiento abiertas de las que se ofrecen sendas muestras
en la tabla 6.

Espaiia particip6 en el nivel 2 (alumnado de 13 afios, 7° y 8° grados) con una
muestra representativa de 7,596 estudiantes distribuidos en dos mitades aproximadamente
iguales entre el grado inferior (7° de EGB, 49.2%) y el grado superior (8° de EGB, 50.8%)
y entre chicos (48.7%) y chicas (51.3%). Los estudiantes pertenecen a 150 escuelas
publicas y privadas, donde mediante procedimientos aleatorios, se seleccioné una clase en
cada curso (séptimo y octavo de EGB). Los aprendizajes se evalian mediante cuestiones
cerradas de eleccién mudltiple y cuestiones de respuesta abierta (corta y extensa) cuyos
resultados se operacionalizan en una puntuacién estandarizada de rendimiento (media 500
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puntos, d.t. 100) aplicando la teoria de respuesta al item con el modelo de Rasch
generalizado. Los cuestionarios referidos a la escuela, el profesorado y el alumnado se
elaboraron mediante un desarrollo de estudios pilotos, enmienda, correccion y traduccién
por los paises participantes y proporcionan los datos correspondientes a los factores
contextuales del rendimiento.

La media internacional en el rendimiento de matemadticas es 513 puntos (8°) y 484
puntos (7°); los estudiantes espafioles han obtenido una media de 487 (error estandar, 2.0) y
448 (error estandar, 2.2). Por orden de puntuaciones medias de matemadticas, Espafia ocupa
el lugar 31 en 8° (sobre 41 paises) y el lugar 32 en 7° (sobre 39 paises), indicadores
claramente por debajo de la media, de modo que la situacién de rendimiento comparativo
es baja. En ciencias, la media internacional del rendimiento es 516 puntos (8°) y 479
puntos (7°); nuestro pafs tiene una media de 517 (error estandar, 1.7) y 477 (error estandar,
2.1), siendo el pais mas préximo a la media global, aunque ligeramente por debajo de ella,
de modo que, en relacién con todo el conjunto de paises participantes, el rendimiento en
ciencias se puede considerar intermedio (Vazquez, 2000).

Las puntuaciones porcentuales en las distintas dreas de matematicas son mads altas
en el drea Representacién de datos y probabilidad, mientras el drea de Algebra se encuentra
en torno a la media, siendo las dreas mas bajas Fracciones y Medida. Las puntuaciones de
los chicos son mayores que las puntuaciones de las chicas en todas las dreas (con
excepcién de Algebra), aunque las diferencias solo son estadisticamente significativas en
Medida para el curso 8°.

Las diferencias de rendimiento porcentual entre las distintas dreas de contenidos de
ciencias, no son importantes; Geologia estd situada por encima de la media, mientras Fisica
(7°) y Biologia (8°) se encuentran por debajo de la media. Los chicos tienen puntuaciones
significativamente superiores a las chicas en Fisica, Geologia y Quimica, y las diferencias
no son significativas en Medio ambiente naturaleza de la ciencia; en Biologia, la mayoria
de los paises no tienen diferencias de género, y sin embargo, Espafia es una excepcién
pues, en ambos cursos, los chicos tienen puntuaciones significativamente mayores que las
chicas.

Los cuestionarios de contexto permiten relacionar el rendimiento con las variables
del ambiente escolar, social y familiar, mediante variables categéricas, a las que se ha
aplicado un andlisis de relaciones mondtonas entre el rendimiento y las categorias
determinadas por las variables, y variables continuas, a las que se han aplicado andlisis de
correlaciones.

Asi, se han encontrado relaciones positivas entre el rendimiento y el nimero de
libros en casa, el nivel de estudios completados por el padre, la posesion de calculadora,
ordenador, pupitre, diccionario, enciclopedias, instrumentos de laboratorio, programas
educativos y sitio para estudiar, las expectativas de la madre respecto a la importancia de ir
bien en la escuela en ciencias, matemadticas y lengua, de estar entre los primeros de la clase
y de tener tiempo para divertirse; la lectura de libros o revistas, la imagen positiva de
matemadticas y ciencias, las atribuciones a la suerte, la necesidad personal de ir bien en
ciencias y matemadticas motivada por acceder a los estudios deseados (extrinseca) o estar
contento consigo mismo (intrinseca); variables del profesorado como la mayor edad, el
género femenino, el aprecio y comprension de los alumnos como esencial para enseifiar, la
frecuencia de uso de utilizacién de guias o libros del profesor; variables del centro como la
zona geografica donde se ubica es el centro, tener establecido por escrito su propio conte-
nido curricular, ofertar clases de recuperacion de ciencias y matematicas, y actividades de
profundizacién en matemdticas para estudiantes avanzados (minoritarias), el nimero de
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ordenadores disponibles en un centro, el nimero de chicos matriculados (tamafio del
centro) y la proporcién de estudiantes con escolarizacién en preescolar.

También cabe destacar algunas variables relacionadas negativamente con el
rendimiento como las metodologias didacticas de trabajar problemas o proyectos en grupos
pequeios y las preguntas del profesor sobre lo que los alumnos saben del tema nuevo, la
proporcién de estudiantes de un centro que se encuentran en situaciones desfavorecidas
(bajo estatus econémico, padres sin estudios, problemas de aprendizaje, de salud o de
alimentacién). Otras variables cuya relacién con el rendimiento es negativa son la
capacidad de pensar creativamente y la mayor familiaridad del profesorado con las guias
de orientaciones pedagédgicas (en el caso de matemdticas) y para ciencias, entender
conceptos, principios y estrategias o la dedicacién del director del centro a las tareas de
administracion interna.

Un resultado notable encontrado es la relacién positiva y significativa entre el
rendimiento y el nimero de alumnos por clase (ratio), que contradice una creencia muy
extendida en la ensefianza (mejor rendimiento en las clases mds pequefias). En esta misma
linea, también cabe notar la ausencia de relacién empirica con el rendimiento de muchas
variables, tradicionalmente consideradas factores importantes del aprendizaje, como por
ejemplo, entre otras, la frecuencia de reuniones del profesorado, las metodologias de
agrupamientos de alumnos, las actividades de aprendizaje o las técnicas de evaluacién
(Vazquez, 2000).

Los proyectos de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Economicos (OCDE)

El Proyecto Internacional para la produccién de Indicadores de Resultados
Educativos de los Alumnos (PISA) de la OCDE supone una expresion de voluntad y un
compromiso de los paises miembros de la OCDE y de los paises participantes para
radiografiar en un cuadro internacional comun los resultados y niveles alcanzados por los
estudiantes de los diferentes sistemas educativos. El fundamento conceptual del desarrollo
de las pruebas y cuestionarios administrados a los estudiantes que incluye los dominios de
evaluacidn, los objetivos de la evaluacion y las condiciones de los contextos donde se
realizan, ha sido sistematizado en una publicacion previa (OCDE, 2000).

El PISA es un esfuerzo conjunto de colaboracién de los paises participantes y
dirigido por sus gobiernos, partiendo de sus intereses comunes en el drea de la politica
educativa. El programa investiga las competencias adquiridas por los estudiantes de 15
afios en lectura, matematicas y ciencias que pretende ser duradero en afios sucesivos (2000,
2003, 2006). No obstante, la materia dominante en el 2000 fue lectura, en 2003 seran las
matematicas y el 2006 la cultura cientifica. La evaluacién esta planificada para suministrar
diversos tipos de indicadores, tales como perfil general y competencias de los estudiantes,
indicadores contextuales sobre las relaciones entre competencias y diversas variables
sociales, demogréficas, econémicas y educativas, e indicadores de tendencias a partir de la
comparacién de los sucesivos estudios en el tiempo. A diferencia del TIMSS, que es un
estudio basado en el curriculo comtn consensuado por los participantes, el PISA enfoca la
evaluacion sobre los conocimientos, destrezas y competencias que se consideran mas
relevantes para preparar a los jévenes para la vida.

El proyecto PISA se ha aplicado durante el afio 2000 en 32 paises y sus resultados
estan a punto de aparecer publicados en el momento de escribir estas lineas. El PISA aplicé
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en nuestro pais sus pruebas de rendimiento escolar a 6,840 alumnos de final de secundaria
en 171 centros escolares diferentes y cuestionarios de contexto a los estudiantes y a los
directores de los centros escolares participantes.

Conclusion a modo de prospectiva

Al margen de los estudios de investigacién en evaluacién, mucho mas auténomos,
concretos y limitados en amplitud, el panorama de la evaluacién educativa en los préximos
aflos aparece lleno de alicientes y retos. Por un lado, la linea de los macroestudios
institucionales, tanto nacionales como internacionales, parece el instrumento mas poderoso
de los gobiernos como suministrador de los datos de base para tomar las decisiones
educativas y, ademads, tiene garantizada su pervivencia, por la seguridad del aporte de los
recursos necesarios para su realizacion. En este tema, sin duda, asistiremos en los préximos
afios a verdaderos aluviones de datos cuya valoracién se tomara como justificacién para los
cambios y las decisiones institucionales, legales y reales, sobre el sistema educativo. Todo
ello tendra un impacto social intenso, contribuirdn a producir debates publicos sobre la
educacion, cuyo alcance, en estos momentos, aunque podemos barruntar, tal vez, no
seremos capaces de imaginar por la intervencién de los medios de comunicacién. En el
anverso, el exceso de datos puede plantear también el problema de su digestién; que esta
no se vuelva pesada o imposible, especialmente cuando estos datos sean abiertamente
contradictorios o conduzcan a resultados altamente polémicos, serd un objetivo importante.
Por otro lado, las microevaluaciones desarrolladas al nivel de los centros escolares, tales
como la evaluacién de los proyectos educativos, la evaluacién de la practica docente, la
evaluacién del centro, la evaluacién para la calidad o la mejora, etc. bien en la forma de
evaluacién externa o de autoevaluacion constituyen los desafios mds cercanos, a pie de
obra de la escuela. Aunque cabe la posibilidad que este nivel se pueda desarrollar
externamente, con poca o nula participacién del profesorado, no parece que sea esta la
posibilidad mds verosimil, por la imagen negativa que tendria, y cabe pensar que los
centros escolares tienen aqui un reto nuevo, hasta ahora rechazado. Las razones para este
rechazo son variadas, pero el aspecto de control que subyace siempre en toda evaluacion,
en este caso un control directo del trabajo docente, junto con la falta de preparacién del
profesorado para realizar esta evaluacién, y en general, la falta de una cultura de
evaluacién en el pensamiento profesional del profesorado, estarian entre los factores mas
importantes del rechazo. Por ello, salvo porque nuevos factores en el escenario educativo
incentiven de forma poderosa esta actividad, cabe esperar la misma reluctancia del
profesorado en la gestién de la autoevaluacién, como ya ha ocurrido en afios pasados. Si
esto es asi, la consecuencia mds importante seria que la innovacién educativa de abajo
arriba, las propuestas desde el profesorado y las aulas hacia el sistema global, estarian
practicamente yuguladas, e incluso aplastadas, si se tiene en cuenta el previsible alud de
continuas reformas de arriba hacia abajo, nacidas de la toma de decisiones producidas por
las macroevaluaciones.

Como reflexioén prospectiva final, cabe augurar la potencial importancia practica
que pueda cobrar un aspecto de la evaluacién hasta ahora sélo presente en la investigacién:
la metaevaluacion (de la Orden, Martinez, 1992). La metaevaluacion, la evaluacién de la
evaluacién, la evaluacién de los programas de evaluacién mismos, que incluye también la
evaluacion de los evaluadores, es decir, la evaluacion de la administracion educativa, es el
dltimo reto en evaluacién que quizd se desarrolle en el futuro préoximo. La metaevaluacién
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supone un sistema de garantia y responsabilidad ante la sociedad por la gestiéon de los
sistemas de evaluacion aplicados y su desarrollo necesita las normas generales de
evaluacion ya citadas (Joint Committee, 1988) que desempefiardn, sin duda, un papel
crucial en el futuro.

INDICADORES DE ESCOLARIZACION

El. Escolarizacién en cada etapa educativa

E2. Escolarizacién y poblacién

E2.1. Escolarizacion en las edades de 0 a 29 afios

E2.2. Esperanza de vida escolar a los 6 afios

E3. Evolucién de las tasas de escolarizacién en las edades de los niveles no obligatorios
E3.1. Educacion infantil

E3.2. Educacion secundaria postobligatoria

E3.3. Educacion superior universitaria

E4. Acceso a la educacion superior universitaria

ES. Atencidn al alumnado con necesidades educativas especiales

INDICADORES DE PROCESOS EDUCATIVOS
P1. Tareas directivas

P1.1. Tareas directivas en centros de EP

P1.2. Tareas directivas en centros con ESO

P2. Participacion de los padres en el centro

P2.1. Participacién de los padres en centros de EP
P2.2. Pertenencia a asociaciones de padres de alumnos
P3. Trabajo en equipo de los profesores

P3.1. Trabajo en equipo de los profesores en centros de EP
P3.2. Trabajo en equipo de los profesores en ESO

P4. Estilo docente del profesor

P4.1. Estilo docente del profesor de EP

P4.2. Estilo docente del profesor de ESO

P5. Actividades del alumno fuera del horario escolar
P5.1. Trabajos escolares en casa

P5.2. Actividades extraescolares

P6. Formacién permanente del profesorado

P6.1. Formacion permanente del profesorado de EP
P6.2. Formacién permanente del profesorado de ESO
P7. Relaciones en el aula y en el centro

P7.1. Relaciones en los centros de EP

P7.2. Relaciones en los centros con alumnos en edades de ESO

INDICADORES DE CONTEXTO

C1. Proporcién de poblacién en edad escolarizable

C2. PIB por habitante

C3. Relacién de la poblacién con la actividad econémica
C4. Nivel de estudios de la poblacién adulta

C5. Expectativas de nivel maximo de estudios

ESO: Educacién Secundaria Obligatoria. EP: Educacion Primaria. PIB: Producto Interior Bruto

Tabla 1. Sistema estatal de indicadores de la educacion 2000 del Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién (INCE, 2000).
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INDICADORES DE RECURSOS

Rcl. Gasto total en educacién con relacién al PIB

Rc2. Gasto publico en educacion

Rc3. Gasto en educacién por alumno

Rc4. Proporcién de poblacion activa empleada como profesorado
Rc5. Alumnos por grupo y por profesor

Rc5.1. Alumnos por grupo educativo

Rc5.2. Alumnos por profesor

INDICADORES DE RESULTADOS EDUCATIVOS

Rs1. Resultados a los 12 afios

Rs1.1. Resultados en Lengua castellana

Rs1.2. Resultados en Matematicas

Rs2. Resultados a los 16 afios

Rs2.1. Resultados en comprension lectora

Rs2.2. Resultados en reglas lingiifsticas y Literatura

Rs2.3. Resultados en Matematicas

Rs3. Adquisicion de actitudes y valores

Rs3.1. Manifestacion de conductas en los alumnos

Rs3.2. Importancia de la educacion de actitudes y valores en las edades de ESO
Rs4. Idoneidad en la edad del alumnado de educacién obligatoria

Rs5. Tasas de graduacion

Rs6. Educacion y situacion laboral de los padres y educacion de los hijos
Rs6.1. Educacién de los padres y educacion de los hijos

Rs6.2. Situacion laboral de los padres y educacién de los hijos

Rs7. Tasa de actividad y de desempleo segtin nivel educativo

Rs7.1. Tasa de actividad segun nivel educativo

Rs7.2. Tasa de desempleo segtin nivel educativo

ESO: Educacién Secundaria Obligatoria. EP: Educacién Primaria. PIB: Producto Interior Bruto

Tabla 1. Sistema estatal de indicadores de la educacion 2000 del Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién (INCE, 2000).

Indicadores de logro
1. Matematicas
2. Lectura
3. Ciencias
4. Tecnologias de la comunicacién y de la informacién (ICT)
5. Lenguas extranjeras
6. Aprender a aprender
7. Civismo
Indicadores de éxito y transicion
1. Tasa de abandonos
2. Finalizacién de educacién secundaria superior
3. Participacion en la educacion terciaria
Indicadores de control educativo
1. Evaluacion y conduccion de la educacién escolar
2. Participacion de los padres
Indicadores de recursos y estructuras
1. Formacion del profesorado
2. Participacién en educacion preescolar
3. Numero de estudiantes por ordenador
4. Gasto educativo por alumno

Tabla 2. Grupos de indicadores de calidad de la educacién escolar propuestos por la
Comisién Europea.

269




Viazquez Alonso, A.

QUE ES UN PLAN ANUAL DE MEJORA
Un instrumento para aprender como organizacion.
Una herramienta para mejorar la gestién educativa.
Un medio para elevar la calidad de los centros docentes.
Un compromiso entre el centro y la administracion.

CUALES SON SUS PRINCIPALES CARACTERISTICAS

Debe estar precedido de un diagndstico explicito de la situacion de partida con relacion al drea o dreas
prioritarias sobre las que se centrard el Plan.

La identificacion de las dreas de mejora ha de ser objetiva y debe apoyarse en hechos o en resultados
antes que en juicios subjetivos o meras apariencias.

Los objetivos de mejora han de ser realistas, concretos, evaluabas y alcanzables en un curso escolar,
sin perjuicio de que puedan integrarse como parte de un plan de mejora de cardcter plurianual.

Debe explicitar los objetivos, los procedimientos y actuaciones previstos, las personas responsables de
su ejecucion, los recursos y apoyos necesarios, un calendario para su cumplimiento y un plan para su
evaluacion.

Debe implicar a las personas, desde una orientacién participativa y bajo el impulso asociado a un
liderazgo efectivo por parte de la Direccion.

QUE SE PUEDE CONSEGUIR CON EL PLAN ANUAL DE MEJORA

El aprendizaje de procedimientos para la mejora continua.

El apoyo y asesoramiento externo de la administracion.

Recursos adicionales para financiar nuevos planes de mejora.

El reconocimiento interno, externo y de la administracién educativa por la voluntad de mejorar y por
los resultados obtenidos.

El impulso de los procesos y de los resultados que son importantes para el centro docente.

La satisfaccion compartida de formar parte de un equipo humano comprometido que convierte los
desafios en oportunidades.

QUE PERSONAS 0 INSTITUCIONES INTERVIENEN EN EL PLAN ANUAL DE MEJORA

El equipo directivo del centro que asume su liderazgo y se implica en la puesta en marcha del Plan.

El equipo de mejora del centro, formado al efecto, que colabora muy directamente en la concepcion, el
desarrollo y la aplicacién del Plan.

El Claustro de profesores y el Consejo Escolar que otorgan su criterio, su apoyo y su aprobacion.

La Inspeccién Educativa que media entre el centro y la administracién, colabora con el centro en el
seguimiento del Plan y efectia su evaluacion externa.

La Unidad de Programas Educativos que proporciona el apoyo y el asesora

El Director Provincial que se implica personalmente en los procesos de mejora, cumple con los centros
los compromisos adquiridos y garantiza la correcta difusién y aplicacion de las instrucciones recibidas.

La Direccién General de Centros Educativos, que impulsa globalmente el proceso desde el
convencimiento de su incidencia, a medio plazo, en la mejora de nuestro sistema educativo.

QUE CLASES DE AYUDA SE PUEDEN OBTENER DE LA ADMINISTRACION

De tipo técnico, mediante el asesoramiento en cualquiera de las fases de desarrollo del Plan Anual de
Mejora.

De tipo econémico, en funcién de las caracteristicas del Plan y de la calidad de su aplicacion.

De tipo humano, por efecto de un mayor compromiso de los diferentes niveles de la administracién
con los centros dispuestos a mejorar de un modo ordenado y sistemdtico.

QUE FORMAS DE RECONOCIMIENTO ESTAN PREVISTAS

Reconocimiento personal, por parte del Director Provincial, en representacion de la administracion, a
los directivos de todos los centros que desarrollaron satisfactoriamente el Plan.

Publicacién en el BOMEC de la relacion de centros cuyos Planes Anuales de Mejora hayan sido
evaluados positivamente.

Aportacién de una asignacién suplementaria de un millén de pesetas para los cincuenta mejores
Planes, en un acto de entrega formal organizado por la Direccién General de Centros Educativos.

Difusién de los mejores Planes y de sus practicas de buena gestion.

Tabla 3. Caracteristicas de los Planes Anuales de Mejora.
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Ficha de evaluacion n® 12

RESULTADOS

1

10

11

El profesorado no estd satisfecho con el
funcionamiento del Centro

El alumnado no esta satisfecho con el
funcionamiento del Centro

Los padres de los alumnos no estdn
satisfechos con el funcionamiento del
Centro

El nivel de desarrollo de actitudes
civicosociales por parte del alumnado es
insatisfactorio

El porcentaje de alumnos con evaluacién
positiva al finalizar el pasado curso es muy
poco satisfactorio

El porcentaje de alumnos que promo-
cionaron al finalizar el pasado curso es
muy poco satisfactorio

Las tasas de alumnos que abandonaron los
estudios durante el pasado curso es muy
elevada

El indice de alumnos repetidores es muy
elevado

Las tasas de absentismo del alumnado
durante el presente curso son muy altas

Los resultados de los alumnos del Centro
en las PAAU* en el afio anterior fueron
insatisfactorios

Los indices de progresion absoluta del
alumnado del Centro son muy bajos

012345

012345

012345

012345

012345

012345

012345

012345

012345

012345

012345

El profesorado estd muy satisfecho con el
funcionamiento del Centro.

El alumnado estd muy satisfecho con el
funcionamiento del Centro.

Los padres de los alumnos estdn muy
satisfechos con el funcionamiento del
Centro.

El nivel de desarrollo de actitudes
civicosociales por parte del alumnado es
muy satisfactorio.

El porcentaje de al mnos con evaluacién
positiva al finalizar el pasado cur so es
muy satisfactorio.

El porcentaje de alumnos que promo-
cionaron al finalizar el pasado curso es
muy satisfactorio.

La tasa de alumnos que abandonaron los
estudios durante el pasado curso es muy
reducida.

El indice de alumnos repetidores es muy
bajo.

Las tasas de absentismo del alumnado
durante el presente curso son muy bajas.
Los resultados de los alumnos del Centro
en las PAAU* en el afio anterior fueron
insatisfactorios.

Los indices de progresién absoluta del
alumnado del Centro son muy altos.

Tabla 4. Ficha de evaluacion estandarizada del plan EVA referida a los resultados.

Analisis del Proyecto Curricular de Etapa
PROYECTOS

03.02.

los alumnos y alumnas del Centro.

Adecuacion entre los objetivos del Proyecto curricular de etapa y las necesidades y posibilidades de

03.03. Adecuacion de la distribucién de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacién de las distintas
dreas en el Proyecto curricular de etapa.

03.04. Adecuacion de las orientaciones para incorporar los temas transversales.

03.05. Explicitacion y adecuacion de la programacién de las actividades complementarias y extraescolares.

03.06. Adecuacién de las decisiones de cardcter general sobre metodologia didactica recogidas en el
Proyecto curricular de etapa.

03.07. Adecuacion de los criterios y procedimientos fijados para realizar las adaptaciones curriculares para
los alumnos con necesidades educativas especiales, si los hay.

03.08. Idoneidad de los materiales y recursos diddcticos que se van a utilizar, incluidos los libros para uso de
los alumnos y alumnas.

03.09. Adecuacion del plan de accién tutorial y de la organizacién de la orientacion educativa que figuran en
el Proyecto curricular de etapa.

03.10.  Adecuacién de los criterios generales fijados para la evaluacion de los aprendizajes y promocion de
los alumnos.

03.11.  Adecuacion de los criterios fijados para evaluar los procesos de ensefianza y la prictica docente de
los maestros.

03.12.

contenidos, metodologia y criterios de evaluacion.

Utilidad del Proyecto curricular de etapa como marco de referencia para decidir sobre objetivos y

Tabla 5. Cuestionario con los indicadores para el andlisis del Proyecto Curricular de Etapa.
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Matematicas. Tema: Representacion de Datos, Andlisis y Probabilidad. Destreza: Resolver Problemas.

V2. Los anuncios siguientes aparecieron en un periédico de un pais cuya moneda es el zed.

EDIFICIO A EDIFICIO B
Se alquilan oficinas Se alquilan oficinas
8595 metros cuadrados 35260 metros cuadrados
475 zeds al mes 90 zeds por metro cuadrado al alo
100120 metros cuadrados
800 zeds al mes

Si una empresa esta interesada en alquilar durante un afio una oficina de 110 metros cuadrados ;en qué
edificio de oficinas, A o B, debe alquilar la oficina para conseguir el precio mas bajo? Razona la respuesta.

Ciencias. Tema: Geologia. Destreza: Teorizar, Analizar y Resolver Problemas.

El Sol es mayor que la Luna, pero parece que es del mismo tamafio si lo miramos desde la Tierra.
{, A qué se debe esto ?

Tabla 6. Ejemplo de las cuestiones abiertas propuestas a los estudiantes de la poblacién 2
en el TIMSS.
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